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Prólogo BEI 
UN LIBRO OPORTUNO... 


Graciela Morgade 


Un libro que nace siempre es motivo de alegría y de festejo. 


Un libro que abona a los debates acerca de la subjetivación del objeto 
de estudio y de quien investiga —es decir, de las subjerividades que se “es- 
criben” en una investigación— merece un festejo aún mayor. 


Un libro que ubica sin eufemismos a la investigación educativa como 
una cuestión política protagonizada por actores sociales que disputan 
sentidos y recursos, es un verdadero acontecimiento. 


Los artículos que componen La investigación educativa. Una herra- 
mienta de conocimiento y de acción son textos apasionados en los que hay 
un *yo” como sujeto de pensamiento, de palabra y de la acción de inves- 
tigar “con” otros y otras y no meramente “a” otros y otras. Y, al mismo 
tiempo, son producciones que retoman y resignifican las preocupaciones 
más clásicas y legítimas de la investigación social: la validez y la confiabi- 
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lidad, los procedimientos técnicos más clásicos y más innovadores en el 
campo (como la fotografía), la construcción de datos, de estrategias de 
análisis y de sistemas de categorías, la apelación a la teoría como herra- 
mienta de interpretación y de contrastación, y la creación teórica como 
sentido necesario. 


La construcción social del trabajo docente en nuestros países deparó, 
sin duda, una contradictoria relación de los sujetos de la enseñanza con 
la producción de conocimiento sobre su propia labor; con la investiga- 
ción y la escritura... Sujeta de/a la palabra de otro, la docencia tardó dé- 
cadas en hablar.con una voz propia —y todavía no lo ha logrado del to- 
do-. Los inacabables debates acerca de su carácter de “profesión” no son 
raás que una expresión de esa alienación... Se han vertido ríos de tinta 
en intentar “encajar” la labor y el trabajo docentes en la definición clási- 
ca de “profesión”, y los esfuerzos han sido vanos: el concepto no corres- 
ponde a la tradición ni a las categorías con las cuales los/las docentes se 
piensan a sí mismos/as. El concepto de “trabajador/a” parece más cer- 
cano a la identificación del colectivo; sin embargo, también es claro que 
resulta escaso (Oliveira, 2006)". Algunas de las pistas que los artículos del 
libro esbozan tienden a marcar un modo de investigación que puede 
acercarnos a alternativas diferentes. ¿Por qué insistir en deducir definicio- 
nes de la identidad si podemos establecer interlocuciones directas y tra- 
bajos en colaboración con los/las docentes que aproximen a la construc- 
ción de conceptos más pertinentes? ¿Será que la docencia es “eso” que 
hacen los/las maestros y maestras, profesores y profesoras? ¿Será que en 
nuestros contextos los sujetos de la enseñanza se nombran como “do- 
centes” y ésa es la categoría que los define laboral y culturalmente? 


Ahora bien, si de subjetivación se trata no podemos no reparar en que, en 
realidad, estamos hablando, sobre todo, de “las” docentes... Me animo a 
plantear y celebro que, aun sin nombrarlos, estos trabajos revelen algunos 
puentes con las discusiones que el feminismo y los movimientos políticos 
que rechazan una designación externa a sus propias construcciones cultura- 
les vienen planteando a la investigación social, Y creo que no es casual. 


Por una parte, porque si bien los debates académicos transcurren, fun- 
damentalmente, en sus “campos de lucha”, también hay una arena más 
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amplia de discusiones en la que los desarrollos de los campos suelen em- 
parentarse; en general, a partir de la incomodidad con las categorías y los 
métodos tradicionales. La crítica epistemológica y metodológica al pen- 
samiento positivista son producciones y antecedentes en los que tanto la 
pedagogía crítica como el movimiento social de mujeres han tenido una 
voz potente en la denuncia y en la producción de alternativas. Tal como 
afirman Bolívar y Domingo (2006), “hay una revisión en profundidad de 
nuestros saberes sociales (no sólo sociológicos) ante el conjunto de fenó- 
menos de ruptura de códigos culturales e ideológicos de los sistemas de 
referencia convencionales, [...] Así se compone un escenario que, desde 
diversos focos y con distintas influencias y trayectorias (unas locales y 
otras claramente internacionales), empieza a desarrollarse un movimien- 
to de los parámetros de la investigación social que se vehicula principal- 
mente desde la historia oral, la reivindicación política de vencidos y mi- 
norías mayoritarias (mujer, campesinos o pueblo llano) y el auge de la in- 
vestigación sociológica de corte cualitativo”. 


Pero no es casual tampoco porque la crítica del feminismo apuntó a los 
modos de construcción del conocimiento académico de la pedagogía 
que ignoraron sistemáticamente la producción continua y situada de sa- 
beres educacionales de las docentes: saberes subyugados (Mignot et alás, 
2000), no “publicados” ni “publicitados”... escasamente “públicos” por 
la definición organizativa que el trabajo docente ha asumido. Las relacio- 
nes de género le dieron al trabajo docente, en particular en la educación 
básica, una impronta en la que la relación con el conocimiento y con la 
afectividad tendió más a “sujetar” a las sujetas que a emanciparlas. Igno- 
rarlo es perder una perspectiva constitutiva de la identidad contradicto- 
ria del trabajo... el lugar social de lo femenino que en la escuela tuvo una 
prolongación considerada y estimulada como “natural”... 


Pero las subjetividades que (se) escriben, ligadas por la lucha alrededor de 
un proyecto democratizador para la investigación, en los trabajos de este li- 
bro parecen estar unidas alrededor de una cuestión aún más compleja: la 
transformación de la escuela, entendiendo que ésta no va a ser posible sin que 
los y las docentes se involucren en modos alternativos de trabajo institucio- 
nal y de participación en la construcción de conocimiento pedagógico. 
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La relación entre investigación y transformación educativas tiene tam- 
bién una rica tradición de crítica y de producción de alternativas. En es- 
te tema, los artículos transmiten una cierta confianza en la premisa, pe- 
ro también algo de desazón vinculada con las condiciones de producción 
dada la configuración material y cultural del trabajo. Es evidente que la 
cuestión del “tiempo” en un empleo que se precarizó e intensificó en los 
últimos años, sobre todo en la Argentina, es un problema nodal. Sin em- 
bargo, creo que también lo es, y no menor, el todavía escaso trabajo “en- 
tre colegas”, en el cual circulen experiencias e interrogantes, diferencias 
y acuerdos de manera fluida. La estructura del trabajo (tiempos frente a 
estudiantes y tiempos de preparación, estudio y producción) se vincula 
con el primer problema. Probablemente la estructura burocrática, pira- 
midal y con escasas oportunidades de carrera no ascendente tengan que 
ver con el segundo. Ambos órdenes de obstáculos, para nada insalvables 
por otra parte, impiden que el optimismo sea exagerado... 


Por último, y sin enfatizar la necesidad de una anacrónica determina- 
ción de fronteras, creo que el libro es un aporte en nuestro menguado 
campo académico educativo local, tan subordinado en los últimos años 
a la producción internacional y, en cierta medida, también dependiente 
de los desarrollos en otras ciencias sociales más “tradicionalmente” vol- 
cadas a la investigación como la antropología y la sociología... En la Ar- 
gentina, es evidente que la intensificación y precarización laboral, suma- 
das a una crisis económica descomunal que redujo al mínimo las posibi- 
lidades de investigación y publicación, también alcanzaron a la produc- 
ción académica. 


En un mundo violento y excluyente, un grupo de obstinados/as inves- 
tigadores/as sostiene el desafío de abonar a la intersujetividad dermnocrá- 
tica en y a través de la investigación educativa... Está bueno, me parece. 


ln 
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NOTA 

1. Dalila Andrade Oliveira (2006) sostiene que “en la realidad brasileña, habiendo pa- 
sado treinta años desde que hubo las grandes manifestaciones que dieron origen a los 
sindicatos del magisterio público, es posible constatar que los sindicatos no tuvieron 
éxito en forjar la identidad de trabajadores de la educación, perseguida en las luchas 
clasistas de los tiempos de dictadura”. En la Argentina, es posible reconocer procesos 
similares sobre todo en el nivel medio; asimismo, aun en los casos de mayor acepta- 
ción del concepto de “trabajadora de la educación” se encuentra en desarrollo un 
modelo de sindicalismo con investigación y publicaciones académicas propias. 
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Capítulo 1 8 MIN 


LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 
COMO INSTRUMENTO DE ACCIÓN, 
DE FORMACIÓN Y DE CAMBIO 


Ingrid Sverdlick 


El uso de la libertad nos lleva a la necesidad de 
optar, y ésta a la imposibilidad de ser neutros. 


P. Freire 


LA RESPONSABILIDAD PÚBLICA Y POLÍTICA DEL CONOCIMIENTO 


El movimiento de la ciencia unificada, que pretendió “dejar la política en la puerta de 
la investigación científica?, no reparó que esa era la mejor forma de dejar abierta la 
duerta de la investigación científica a la política del statu quo. 

P. González Casanova 


Forma parte del estilo de la política actual que las decisiones que se to- 
men en la definición de programas y de proyectos de cualquier instancia 
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y/o nivel y en cualquier instancia y/o nivel en el campo educativo, bus- 
quen Jegitimarse en diferentes ámbitos estratégicos para llevar adelante 
esa política. Se procura tanto “el visto bueno” de los “formadores de 
opinión” que influirán en la opinión pública, como el de los pedagogos 
en general y del colectivo docente. En ese último caso, importa en la me- 
dida que serán ellos quienes, desde cl campo específico de aplicación de 
las políticas, introducirán las novedades o se resistirán a ellas. 


Una forma muy extendida en la búsqueda de la legitimación se produ- 
ce por la vía de presentar a las decisiones que sé toman o van a tomarse, 
como basadas o sustentadas en un conocimiento científico, que a su vez, 
se presenta como “objetivo” y por lo tanto “neutral”. Uno de los pun- 
tos críticos que planteo en este capítulo es justamente cómo esta forma 
de presentación “despolitiza la política”, es decir, pone bajo el disfraz de 
la neutralidad a las decisiones políticas justificadas con argumentaciones 
científicas y, de este modo, obtura la discusión pública y orienta el deba- 
te hacia el exclusivo campo de los expertos. 


Esta cuestión fue, de hecho, uno de los puntos sobre los que se asenta- 
ron las críticas a las políticas neoliberales —en general- y a las últimas re- 
formas educativas —en particular—, por su implicancia en la disociación 
“conocimiento experto” vs. “conocimiento práctico”. En línea con esa 
disociación, la discusión respecto de la concepción sobre el docente en las 
reformas educativas quedó relegada a una falsa antinomia “profesional” 
vs. “técnico”. Aunque más adelante ampliaré este concepto, se puede an- 
ticipar que actualmente las dicotomías teoría/práctica, lo objetivo/lo 
subjetivo, no están aún superadas en las escuelas. Allí subsisten todavía 
una cultura empírica práctica y una cultura académica científica que ape- 
nas si se tocan y se resisten. Quizás donde más intersectan es en el espa- 
cio de la enseñanza a los alumnos, en ese espacio de la disciplina donde 
está puesto en juego lo académico-científico en el contenido de la disci- 
plina, y está puesta en juego la cultura empírica-práctica del docente cuan- 
do intenta enseñar los contenidos de la misma. En efecto, la escuela está 
legitimada en su función de transmisora de conocimiento producido por 
fuera de ella pero no tanto así como productora de saber. En los capítu- 
los de Gary Anderson y de Daniel Suárez que integran este volumen se 
presentan análisis convergentes con lo.que se está señalando y que pro- 
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fundizan sobre estas dicotomías. Anderson sostiene que aun para muchos 
investigadores académicos la idea de tomar en serio conocimientos generados 
por docentes desprestigia su rol de experto, y que aun muchos académicos que 
promueven la pedagogía crítica y al docente como intelectual, mantienen la 
dicotomía entre quienes producen conocimientos y quienes los utilizan (Gi- 
roux, 1990). Suárez señala que la escisión también remite a otra serie de 
cuestiones vinculadas con la “política de conocimiento” (0 la “política de 
pensamiento”) hegemónica en el vasto campo educativo, por lo cual la divi- 
sión entre los que producen el conocimiento educativo válido y los que hacen 
la enseñanza en las escuelas responde asimismo a intereses de poder especifi- 
cos amparados en políticas y reformas educativas tecnocráticas. 


El cuestionamiento a la intención legitimadora de las políticas por la 
vía de la cientificidad de sus bases diagnósticas O predictivas, no implica 
desconocer las necesidades genuinas, tanto de construir conocimiento 
fundado para el diseño y planeamiento de políticas educativas, cuanto de 
evaluar la aplicación de programas y/o proyectos educativos. Más bien, 
lo que se pretende en este texto es dejar al descubierto la confusión que 
se genera entre la responsabilidad de diagnosticar, analizar y evaluar el 
desarrollo de programas y/o proyectos en el marco de alguna línea de 
política, y la presión por mostrar los “efectos” y/o argumentar ciertas 
decisiones de una “política mediatizada”. El asunto no resulta menor, 
máxime sí se considera que los resultados de encuestas realizadas 24 hoc, 
las estadísticas, los resultados de pruebas de rendimiento y otras cuanti- 
ficaciones consideradas “indicadores de medida del éxito o fracaso” de 
las políticas, ocupan un espacio de privilegio en los medios de comuni- 
cación y en la formación de la opinión pública. La prensa insiste en mos- 
trar con los números las bondades o debilidades de las políticas educati- 
vas; así, por ejemplo, redacta notas sobre la inclusión educativa utilizan- 
do el dato de cantidad de alumnos matriculados de un año a otro, des- 
conociendo otros determinantes y factores asociados como pueden ser 
los de crecimiento vegetativo, movilidad, deserción interanual, repiten- 
cia, etc.). Claro está que el problema no es la prensa o lo que ella busca 
mostrar, sino el uso que desde las gestiones se hace de ese mecanismo, 
por un lado, y por el otro, la influencia que ejerce la prensa en las ges- 
tiones a la hora de producir información y difundirla. 
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Aquí se entrelaza una lógica “cientificista” con otra, que transforma el 
consumo entendido como la adquisición de bienes y productos, en con- 
sumo como modo de pensar y actuar, de modo tal que lo político se sos- 
tiene legitimado desde las argumentaciones técnicas consideradas en su 
carácter de verdad, y en las estrategias mediáticas de seducción. 


En palabras de García Canclini, N. (1995): 


En un tiempo en el que las campañas electorales se trasladan de los mits- 
nes a la televisión, de las polémicas doctrinarias a la confrontación de 
imágenes y de la persuasión ideológica a las encuestas de marketing, es co- 
herente que nos sentamos convocados como consumidores aun cuando se 
nos intevpele como ciudadanos. St la tecnoburocratización de las decisio- 
nes y la uniformidad internacional impuesta por los neoliberales en la 
economía reducen lo que está sujeto a debate en la orientación de las so- 
ciedades, pareciera que éstas se planifican desde instancias globales inal- 
canzables y que lo único accesible son los bienes y mensajes que llegan a 
nuestra propia casa y usamos “como nos parece”. (Pág. 29) 


Con otras palabras, lo que sostengo es que al confundir “mediciones 
objetivas de resultados educativos” como indicadores de “éxito o fracaso 
de una política, programa o proyecto” con la necesaria evaluación de las 
políticas, programas y proyectos para orientar, reorientar, definir y plani- 
ficar políticas educativas y pretender que un diagnóstico de situación pue- 
da reducirse a las estadísticas o mediciones, se está desplazando el tema de 
la discusión. En esta confusión se da continuidad al viejo debate que en- 
frenta al valor de lo cuantitativo con el de lo cualitativo, y que obtura -o 
al menos, difumina— la cuestión de fondo del problema. Ya en 1958 Han- 
na Arendt expresaba lo siguiente en relación con las estadísticas: 


Las leyes de la estadística sólo son válidas cuando se trata de grandes nú- 
meros o de largos periodos, y los actos o acontecimientos sólo pueden apa- 
recer estadísticamente como desviaciones o fluctuaciones. La justificación 
de la estadística radica en que proezas y acontecimientos son raros en la 
vida cotidiana y en la historia. No obstante, el pleno significado de las re- 
laciones diarias no se revela en la vida cotidiana, sino en hechos no co- 
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rrientes, de la misma manera que el significado de un período histórico 
sólo se muestra en los escasos acontecimientos que lo iluminan. La aplica- 
ción de la ley de grandes números y largos periodos a la política o a la bis- 
toria significa nada menos que la voluntariosa destrucción de su propia 
materia, y es empresa desesperada buscar significado en la política o en la 
historia cuando todo lo que no es comportamiento cotidiano o tendencias 
automáticas se ba excluido como falto de importancia. (Pág. 53) 


Desde mi punto de vista, discutir sobre la utilidad, la validez y confia- 
bilidad de la información ofrecida mediante las estadísticas, las encuestas 
y otros indicadores —posibles de cuantificar o escalar—, parece estéril en la 
medida que en que estos recursos resultan sumamente valiosos para la 
elaboración de mapas o radiografías de una situación y permiten intere- 
santes aproximaciones a los problemas. "Tampoco se trata de poner en 
cuestión la responsabilidad pública que tienen las gestiones de gobierno 
en cuanto a dar cuenta de sus acciones a la ciudadanía —incluida la pren> 
sa—. De lo que se trata es de clarificar y transparentar la posición desde la 
que se está construyendo la información y el sentido que tiene hacerlo, 
con el reconocimiento de que esas construcciones pueden tener múlti- 
ples sentidos. 

Es una verdad de Perogrullo que la información y el conocimiento re- 
sultan fundamentales para una gestión, tanto para el diseño de políticas 
como para llevar adelante propuestas de intervención y, asimismo, para 
dar respuesta a una multiplicidad de destinatarios con demandas diver- 
sas. En el caso de producir la información y conocimiento, el problema 
al que se hace referencia con las cuestiones señaladas en el párrafo ante- 
rior, reside en cómo y con quién se construye ese conocimiento, con 
quién se comparte y de qué modo y cómo se lo utiliza. Es importante 
señalar también que producir información con datos no necesariamente 
es equiparable a producir conocimiento por la vía de un estudio o inves- 
tigación. 

Una investigación puede buscar la realización de un diagnóstico, estu- 
diar un tema o problemática específica de interés o valorar la incidencia 
de alguna política particular. Pero cualquiera seca la opción, la particula- 
ridad de la investigación es que produce conocimiento sistematizado y 
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valioso, o como bien señala Gary Anderson con referencia a la investiga- 
ción-acción en este libro, la distinción entre una reflexión profesional y la 
investigación se encuentra en el grado de intencionalidad y sistematización 
de la reflexión. Es un proceso que comprende alguno de los siguientes 
elementos, aunque no necesariamente en este orden, aunque no necesa- 
riamente todos ellos o aunque incluya a otros posibles. Me refiero a: 


e La delimitación de un tema, un asunto, un problema, una circuns- 
tancia. 


e Las ideas, las reflexiones, las hipótesis, los debates en relación con di- 
cho asunto, con dicho tema, con dicha circunstancia, 


* La definición de estrategias metodológicas de indagación, sobre qué 
universo indagar, qué datos relevar, qué categorías de análisis utilizar 
para leer e interpretar la información. 


Loa partir de haber visualizado o recortado un tema o un problema, ¿qué 
es lo que se busca? ¿Se busca describir, conocer, comprender? 


Porque a veces se presta a confusión, es importante recordar que de la 
misma manera que los indicadores o las estadísticas no son “resultados 
de investigación”, “investigar” no es homologable a los instrumentos de 
recolección de datos —que sirven a todo proceso de investigación-, así 
como tampoco a los datos mismos. También es necesario reafirmar que 
en una investigación se toman muchas decisiones que están lejos de ser 
“neutrales”, como, por ejemplo: 


* qué preguntas hacer, 


* qué categorías analíticas (o marco conceptual) utilizar para interpre- 
tar los datos, 


e qué tipo de instrumentos elegir para recolectar los datos que se buscan, 
* cómo diseñar los instrumentos para que aporten información, 

* cómo procesar los datos (qué cruces hacer), 

* qué y cómo leer las estadísticas, 

* qué tipo de comunicación se. realiza, 


* 9 cómo difundir y con quién compartir el conocimiento producido. 
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Estas cuestiones implican una posición más allá de las decisiones técni- 
co-metodológicas; una posición *epistemológica“y política sobre la pro- 
ducción, uso y difusión de la información y el conocimiento. De la mis- 
ma manera, no puede pasar por obvio que la información que se produ- 
ce -con datos y con conocimientos—- en una gestión de gobierno, se 
orienta hacia una diversidad de destinatarios. 


Con lo expresado hasta aquí, señalo que la investigación en el contex- 
to de una gestión de gobierno y ubicada en el marco del planeamiento 
educativo, debería responsabilizarse por definir/ expresar/ explicitar el 
enfoque de investigación con el que se trabaja guardando coherencia —o 
intentándolo— con la línea de política educativa. Es decir, lejos de soste- 
ner la posición de “neutralidad o de objetividad” del “conocimiento 
científico” corno argumento de validación de las decisiones en materia de 
política educativa, las preguntas acerca de qué se investiga y qué estrate- 
glas de investigación se pondrán en juego son cuestiones que estarán 
buscando converger con la propuesta política más general. 


En la crítica al apelativo de la “objetividad”' como criterio de cientifi- 
cidad quisiera agregar que justamente lo interesante en la construcción 
del conocimiento pedagógico en particular es el reconocimiento del va- 
lor de la subjetividad de las prácticas educativas, y la comprensión de és- 
tas últimas como indisociables de los procesos de producción del cono- 
cimiento pedagógico. En el campo de la educación, esto quiere decir que 
tenemos que comprender a la subjetividad como constitutiva del queha- 
cer pedagógico y de la producción del conocimiento colectivo. Intenta- 
ré explicar con una metáfora lo que significa recuperar ese valor para 
construir objetividad: cuando un artista plástico está pintando un cuadro, 
o cuando un escritor está trabajando en un libro o un cineasta recreando 
un guión, ese cuadro, ese libro o esa obra, en su origen, se ubica en las 
emociones, en la cabeza y en el cuerpo de una persona individual que, 
obviamente, crea a partir de una gran cantidad de influencias y determi- 
nantes sociales, culturales, históricas y económicas. Mientras sólo es pen- 
samiento/idea, es completamente subjetivo. Al salir del sujeto, se cons- 
tituye en objeto, un objeto posible de ser leído, interpretado, manipula- 
do y opinado por otros. Cuando está fuera del sujeto, el pensamiento /1- 
dea que se hace objeto —es decir, que se objetiva—, puede ser sometido a 
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distintas subjetividades. Este proceso permite que se ponga en un espa- 
cio común lo subjetivo? Lo de cada uno pasa a ser objeto de todos para 
ser mirado, opinado, discutido y compartido; así se construye la posición 
de intersubjetividad y el espacio para construir conocimiento colectivo e 
intersubjetivo. González Casanova, P. (2006) expresa con mucha clari- 
dad la relación entre sujeto y objeto, y aporta asimismo un elemento in- 
soslayable: la experiencia como parte de la construcción de conocimien- 
to. Dice así: 


Experiencia y conocimiento se tornan indivisibles. El conocimiento no 
puede ser comprendido sin el sentido comiám. como parte de la propia his- 
toria personal y social. El objeto no puede ser comprendido sin el sujeto, no 
se entiende la palabra sin quien la expresa, no se entiende el mundo exte- 
rior sin quien lo vive y transforma. (P. 278) 


A diferencia de la concepción positivista de la ciencia que pretende la 
existencia de una realidad social a semejanza de la realidad física, para la 
perspectiva crítica en educación, la realidad no se compone sólo de las 
manifestaciones observables. La interpretación subjetiva de los aconteci- 
mientos tal como la expresan los participantes —el significado que tienen 
para quienes lo viven— conforma otra dimensión sin la cual no es posible 
comprender los hechos sociales. Es así que tanto los hechos observables 
como las interpretaciones subjetivas enmarcadas ambas en un contexto, 
constituyen la complejidad de los fenómenos sociales. Parafraseando a W. 
Carr y S. Kemmis: 


La gama de posibles interpretaciones de la realidad que se abre a los im- 
dividuos está limitada por la sociedad concreta en la que viven. (...) La 
estructura social, además de ser el producto de los significados y actos im- 
dividuales, a su vez produce significados particulares, garantiza la con- 
tinuidad de la existencia de los mismos y, por ende, limita la gama de los 
actos que razonablemente los individuos pueden realizar. Por consiguien- 
te, procede que la ciencia soctal no se limite a examinar únicamente los 
significados de las formas particulares de la acción social, sino que vea 
taminén los factores sociales que las engendran y sostienen. (Pág. 110) 
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Tanto los aspectos “objetivos” como los “subjetivos” pueden resultar 
limitativos. Por ello, se trata de identificar la interacción entre las limita- 
ciones supuestamente “objetivas” y las supuestamente “subjetivas”, rela- 
cionando las prácticas, los entendimientos y las situaciones entre sí, des- 
cubriendo correspondencias o ausencias en la correspondencia entre en- 
tendimientos y prácticas. 


El enfoque crítico involucra a los individuos en una relación dialéctica 
con la sociedad. Así lo expresan W. Carr y S. Kemmis: 


El pensamiento y la acción individuales adquieren su sentido y su signi- 
ficado en un contexto social e histórico, pero al propio tiempo contribuyen 
ellos mismos a la formación de contextos sociales e históricos. (Pág. 195) 


Como se puede advertir, al desestimar el criterio de “neutralidad” en 
la producción del conocimiento “científico”, lo que ocurre es que nos 
exponemos, nos expresamos y tomamos posición. Este reconocimiento 
nos permite posicionarnos en un plano político y asumir la responsabi- 
lidad pública de sostener perspectivas que puedan ser motivo de debate, 
disenso y negociación, Desde este lugar, no se apela a una “verdad reve- 
lada”, como así tampoco a “verdades científicas”: se trabaja sobre líneas 
de acción definidas con base a una plataforma política, la cual a su vez se 
constituye en un terreno de discusión. 

Entender a la ciencia social como actividad humana permite reinterpre- 
tar su significado en nuestra vida cotidiana. Como dice Popkewitz, T. 
(1988). 

Al problematizar la naturaleza de las palabras, las costumbres y las tra- 

diciones de la vida cotidiana, se trata de desarrollar las posibilidades del 

ser humano como agente humano, con el fin de suscitar una transforma- 
ción social que cree nuevas estructuras y condiciones emancipadoras. 

(Pág. 16) 


En la medida en que la perspectiva de la ciencia social no se limite a 
describir, se afirma el carácter político de la investigación, en tanto la 
práctica investigadora no está aislada de la sociedad, más bien, expresa sus 
valores, creencias y esperanzas sociales. 
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Los PROBLEMAS Y LOS DESAFÍOS DE LA INVESTIGACIÓN 
COMO HERRAMIENTA DE ACCIÓN EN LAS ESCUELAS 


Hasta aquí, sugiero que la investigación en el marco de una gestión 
que se supone democrática y transparente, no puede eludir su carácter 
público y político. En el reconocimiento de este carácter puede radicar 
su potencialidad para constituirse en un escenario de debate amplio que 
respete la diversidad de los actores y sus posiciones relativas en el campo 
educativo. 


¿Cómo intervenir en procesos pedagógicos promoviendo cambios des- 
de la producción de conocimiento donde la investigación se constituye 
en instrumento de acción y en forma simultánea provee información pa- 
ra planificar y para definir políticas públicas (educativas)? Este interro- 
gante contiene al menos tres preocupaciones: 


* una referida a la construcción de conocimiento para la definición de 
políticas y la planificación de líneas de acción, 


* otra cuestión relacionada con la generación de cambios en las prácti- 
cas pedagógicas mano a mano con los protagonistas de dichas prác- 
ticas, 

e y una que está menos explicitada, pero que atraviesa a las anteriores, 
y se refiere a la posibilidad de que el conocimiento se coloque en un 
espacio democrático, tanto de producción como de acceso. 


En relación con estas preocupaciones, en este capítulo me interesa par- 
ticularmente reflexionar sobre el desafío y los límites /obstáculos de de- 
sarrollar proyectos de investigación educativa en el marco de una gestión 
que, desde el enfoque que propongo, tengan un claro sentido de inter- 
vención sobre las prácticas pedagógicas. En mi opinión, una investiga- 
“ción cobra este sentido en la medida en que la producción de conoci- 
miento educativo compromete una participación activa? tanto de los in- 
vestigadores como de los actores que configuran los escenarios sobre los 
cuales se investiga. Por ello, para compartir mis reflexiones me apoyaré 
en cuatro experiencias de investigación realizadas en el marco de la Di- 
rección de Investigación de la ex Secretaría de Educación —hoy Ministe- 
rio de Educación— del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, entre 
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2001 y 2005. Estas experiencias, en su diseño original, tuvieron la idea 
de construir conocimiento colectivo con los protagonistas de las prácti- 
cas educativas. No pretendo en este texto desarrollar el conocimiento 
producido por las investigaciones de referencia, ni hacer una síntesis 
completa de los proyectos —lo que requeriría de la intervención de otros 
autores y Otras autoras— sino que los tomo como ejemplos ilustrativos de 
lo que implica hacer investigación desde una gestión. 


Los cuatro proyectos que se detallan a continuación, se diferencian en- 


tre sí, en principio por: 


el nivel educativo con el que trabajan, 

el tipo de problema que abordan, 

su proximidad con la aplicación de una política, 
las estrategias metodológicas propuestas y 

los tiempos de su desarrollo. 


. El proyecto de autoevaluación* se plantea como objetivo promover la 


investigación como herramienta de acción, con temáticas e instru- 
mentos que los actores definen y diseñan. Es un proyecto en el que 
los propios docentes desarrollan el proceso evaluativo, acompañados 
por un equipo de investigadores. El equipo se presenta en la escuela 
que lo solicita, y con una metodología participativa va desarrollando 
el proyecto completo con el colectivo docente que desee sumarse a la 
propuesta. Se trata de una estrategia que promueve que los propios 
protagonistas se involucren en el mejoramiento de las prácticas edu- 
cativas de su institución a través de la reflexión colectiva sobre infor- 
mación sistematizada por ellos mismos. Con dicha sistematización, los 
actores pueden observar sus acciones e interrogarse acerca de los sen- 
tidos y la coherencia de sus prácticas pedagógicas, los problemas exis- 
tentes y las posibles formas de superación dentro de un contexto par- 
ticular, condicionado por las tradiciones, la normativa, etcétera. La 
autoevaluación en tanto construcción de conocimiento busca consti- 
tuirse en un proceso de aprendizaje y en un modo de crear las condi- 
ciones para que los actores mejoren su comprensión sobre la realidad 
institucional y actúen sobre ella. 
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¿Qué hacemos los profesionales de la escuela? ¿Cómo lo estamos hacien- 
do? ¿Para qué lo hacemos? ¿Cómo se concreta la propuesta pedagógica 
de la escuela en donde trabajo? ¿Qué aprenden los niños y niñas en nues- 
tra escuela? ¿Qué obstáculos tendremos que resolver para crear buenas 
condiciones institucionales para la enseñanza y el aprendizaje? ¿Es cohe- 
rente nuestra práctica diaria con nuestras conceptualizaciones? Éstas fue- 
ron algunas de las preocupaciones que manifestaron los docentes, 


En la autoevaluación institucional, las instituciones definen sus ejes te- 
máticos (focos de evaluación), acuerdan los aspectos a investigar, 
construyen los instrumentos de recolección de datos, realizan su in- 
vestigación resguardando los criterios de validez y de confiabilidad 
propios de la metodología cualitativa y producen conocimiento sobre 
su vida institucional. La fase metodológica es central para construir un 
juicio de valor colectivo sobre la base de información confiable, con 
criterios y con parámetros consensuados. Cada institución tiene su 
propio modo de involucrar y convocar la participación de sus actores 
y ellos pueden participar en la tarea desde sus diferentes roles. Un ele- 
mento fundamental de la propuesta es su carácter voluntario, tanto 
para las instituciones que deciden realizar el proceso de autoevalua- 
ción, como para quienes participan como docentes/ investigadores o 
informantes claves del proyecto. Con su estrategia de trabajo, la au- 
toevaluación propone una reflexión crítica en condiciones democráti- 
cas, en tiempos definidos particularmente en cada caso. La elabora- 
ción de informes, conclusiones, los cursos de acción y la difusión de 
la experiencia son decisiones reservadas a los participantes. 


Como puede observarse, se trata de un proceso en donde los investi- 
gadores externos son acompañantes de un proceso que tiene lugar en 
la propia escuela. 


. 


2. El proyecto ¿Qué se enseña y qué se aprende en las escuelas primarias de 
la Ciudad de Buenos Atres?* se originó a raíz de la necesidad de revi- 
sar el dispositivo de evaluación del desempeño de los alumnos. por 
una parte, y dada la gran cantidad de documentación existente (sin 
procesar), después de tres años de aplicación de pruebas a los alum- 
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nos de las escuelas primarias de la Ciudad. Se propuso un estudio de 
casos que buscó profundizar el diagnóstico esbozado con los resulta- 
dos de las pruebas de evaluación dei desempeño de los alumnos ad- 
ministradas en los años anteriores. En su versión original, el proyecto 
se planteó no sólo analizar el material disponible y realizar un estudio 
de casos, sino fundamentalmente ensayar estrategias participativas que 
estimularan el debate sobre temas pedagógicos en las escuelas y en los 
institutos de formación docente. Tras este último objetivo, se invitó a 
integrar el equipo a cuatro profesoras de los institutos de formación 
docente, con la idea de generar actividades de formación en dichos 
institutos con los datos de la investigación en curso. 


. El mapa curricular del nivel primario de adultos* tuvo la intención de 
provocar una reflexión entre los docentes del área sobre la enseñanza de 
los adultos y, simultáneamente, producir información que abonara la de- 
finición de líneas de acción para mejorar esa oferta educativa. Fue un 
proyecto que surgió de la propia gestión educativa, preocupada por los 
cambios acontecidos en la educación primaria de adultos y por la necesi- 
dad de generar propuestas innovadoras que contemplaran modificacio- 
nes en la oferta. Buscó conocer qué es lo que los docentes del nivel pri- 
mario de adultos enseñan o dicen enseñar, las razones que esgrimen des- 
de sus conocimientos empíricos, la relación con el diseño curricular exis- 
tente y las decisiones que toman en sus prácticas pedagógicas. En esta in- 
vestigación era central trabajar con los docentes e involucrarlos en la ne- 
cesidad de producir en forma conjunta el conocimiento necesario para 
un nuevo diseño curricular, en caso de ser éste necesario. El equipo de 
investigación llevó a cabo una propuesta metodológica que incluyó la 
realización de talleres voluntarios con grupos de docentes, además del 
análisis documental, entrevistas a informantes claves, observaciones y la 
administración de una consulta a la totalidad de los docentes del nivel. 
La estrategia participativa se desarrolló en los talleres, en donde se discu- 
tió acerca de la enseñanza, sobre las condiciones de enseñar de los do- 
centes y de aprender por parte de los alumnos, así como también se bus- 
có con ellos la mejor manera de preguntar sobre estos asuntos a la tota- 
lidad de los docentes (para diseñar el instrumento de consulta). 
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4. La evaluación del desempeño profesional docente” buscaba la modiíi- 
cación de un dispositivo de evaluación no como un reemplazo mera- 
mente instrumental de una herramienta, sino más bien con la intea- 
ción de generar un cambio en las prácticas de evaluación a través de la 
construcción colectiva y de apropiación de un nuevo dispositivo. Fue 
el proyecto más próximo a la aplicación de una política, Se desarrolló 
en los niveles inicial y primario, común y especial desde 2001 y en 
2005 abarcó el área de adultos. También en 2005 se inició para el ni- 
vel medio con un nuevo equipo y coordinación. En particular esta 
propuesta no utilizó los instrumentos más convencionales de la inves- 
tigación, sino que tuvo la intención de generar espacios de participa- 
ción para construir en forma colectiva la norma y las formas de apli- 
cación de la misma. 


En el análisis que se propone a continuación, se sobreentiende que la 
distancia que existe entre el universo de la administración central y el de 
las escuelas y su vida cotidiana es constitutiva del propio sistema. Nece- 
sarios puntos de mira diferentes -uno más universal, para un conjunto de 
instituciones o para alguna problemáticas, otro centrado en la singulari- 
dad de las situaciones específicas que pueden o no ser comunes a otros—. 
Las reflexiones que se presentan en el siguiente apartado corresponden a 
los puntos claves en la búsqueda de articular y complementar miradas 
que hagan posible la convergencia para actuar sobre ciertas problemáti- 
cas y producir cambios. 


EL DESENCUENTRO DE DOS LÓGICAS 
QUE TRANSITAN PARALELAS 


En los cuatro ejemplos, desde el inicio de los primeros contactos y/o 
con el ingreso de los equipos de investigación a las instituciones, se ob- 
servan evidencias de obstáculos que podríamos ubicar en las dicotomías 
relacionadas entre sí: a) confianza / desconfianza; b) “conocimiento teó- 
rico” / “conocimiento empírico”. 
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En primer lugar, advertimos con nuestras experiencias que resulta im- 
prescindible generar un clima de confianza para que sea posible el traba- 
jo compartido; ésta es la llave para poder trabajar en conjunto. Nos en- 
contramos en todos los casos con una desconfianza a priori que es pre- 
ciso superar, tanto desde los docentes hacia los investigadores, como vi- 
ceversa. Este primer desafío se presenta no sólo en los primeros momen- 
tos, sino que acompaña todo el proceso, por lo cual se requiere una ac- 
titud sostenida para que el vínculo de confianza logrado se mantenga, de 
modo tal de construir conocimiento desde una posición de respeto mu- 
tuo, Este asunto se evidencia tanto con proyectos de investigación más 
próximos a la aplicación de una política, como a los que son visualizados 
como más alejados de ésta. 


Sin embargo, la desconfianza resulta mayor cuanto más próximo se ve 
al proyecto en relación con la aplicación de alguna política (de alcance 
universal) o cuando se sospecha que traerá algún cambio en el mediano 
o corto plazo (como por ejemplo en los casos del mapa curricular y más 
aún en la evaluación del desempeño profesional docente). En estos dos 
ejemplos, la percepción de que “todo esta cocinado” parece insuperable. 
En estos casos, la sospecha es que “el cuento de la participación” sólo sir- 
ve como una puesta en escena, porque las decisiones ya han sido toma- 
das. Me refiero a una desconfianza que se fue fortaleciendo sobre la ba- 
se de las propuestas típicas de los últimos años, en las que el discurso de 
la participación y el compromiso apelaba a la individualidad e implicaba 
la ruptura con la solidaridad y su reemplazo por la idea de “trabajo en 
equipo” en favor de una organización. En dicho discurso, el éxito de la 
organización (escuela) se daría por la suma de responsabilidades indivi- 
duales, remitiendo a una lógica en la cual “los participantes” se encuen- 
tran interpelados en su individualidad, en su intimidad, en sus caracterís- 
ticas más personales que profesionales (Sverdlick, 1., 2006). Es un discur- 
so que asimismo se encuentra encabalgado en una idea de “autonomía”, 
que profundiza la brecha entre “la administración” y “las escuelas” y ge- 
nera una falsa posición de “independencia” sostenida sobre el traslado de 
la responsabilidad estatal a la individual. 
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En su texto, Gary Anderson (2005) señala en relación con esto: 


El discurso de la participación en las escuelas está estrechamente ligado al 
modelo de las relaciones humanas (mayo 1933) y a una concepción de cons- 
trucción de autonomía en la que los miembros de la organización se apro- 
pian de valores que a menudo son determinados desde afuera, son el pro- 
ducto de la visión de las autoridades, o están embebidos en la retórica ge- 
neral de la descripción de la misión. En la mayoría de los modelos de ad- 
ministración y liderazgo, la participación no se usa para crear o desafiar 
objetivos sino para incorporar a los miembros a los ya existentes. (Pág. 9) 


En el caso de las investigaciones que se perciben “más alejadas” de la 
aplicación de una política e inciuso de sus dinámicas institucionales —co- 
mo puede ser el ejemplo de qué se enseña y qué se aprende en las escue- 
las primarias los reclamos de las escuelas y de los docentes llegan por el 
lado de “las devoluciones que no ocurren” o por “los datos que se llevan 
para darnos nada”. El escepticismo en cuanto a que el conocimiento pro- 
ducido llegue de alguna manera a las escuelas es un lugar común. En de- 
finitiva, las investigaciones se leen como alejadas de las prácticas y proble- 
máticas cotidianas de las escuelas. Gary Anderson, citando a Clandinin 
and Connelly (1995) señala que el conocimiento académico le llega al do- 
¿ente como una retórica de conclusiones en clave de conocimientos teóricos y 
Proposicionales sin que se entienda que el mundo del docente es personal, 
contextual, sujetivo, temporal, histórico, y relacional. 


Como se advierte en la siguiente cita, aun en el caso de una propuesta 
que se presenta a sí misma como claramente participativa y de aplicación 
local -como la de autoevaluación—, también se observa una desconfianza 
inicial por parte de los participantes, que se manifiesta en dudas sobre el 
rol que cumple el equipo de investigación --que no cuadra en los esque- 
mas conocidos— y en los alcances de la tarea, que supone realizar activi- 
dades no frente a alumnos y sin rendir cuentas a la administración. 


En todas las escuelas en las que se inició el proyecto, los directivos y docen- 
tes manifestaron dudas acerca del trabajo que se estaba propontendo. Las 
preocupaciones se relacionaban con la necesidad de definir el alcance de 
la tarca, los tiempos y los recursos necesarios para su desarrollo, los actores 
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que participarian del proceso”? así como el rol del equipo técnico de la DI. 
(Sverdlick 1., Gongalvez, M; Pitton, E., Migliavaca, Á., Rodríguez Vi- 
lloldo, 1., Landi, C, 2005; pág. 13) 


En la jerga pedagógica habitual, tanto por parte de los administrado- 
res como de docentes, directivos y supervisores, lo que procede de una 
gestión es algo que “baja”, que “cae”, que se impone. Se trata de una ex- 
presión que está naturalizada en las escuclas y que asume que lo que nor- 
malmente “baja” es algo que hay que hacer aun sin el reconocimiento de 
que eso sea necesario para algo. En los casos que estoy reseñando, salvo 
excepciones, las escuelas no identifican que los cambios que se proponen 
desde los niveles de decisión vienen a responder a problemas de enseñan- 
za que ellas reconocen como propios. Más bien se visualiza que dichas 
propuestas no tienen en cuenta la realidad de “esos” maestros y de “esas” 
escuelas. El sentido universal de lo que “baja” muestra así dificultades pa- 
ra anclar en las problemáticas y/o necesidades particulares de las escue- 
las concretas. Se evidencian dos lógicas que no parecen encontrar la ma- 
nera de articularse o complementarse. 


Desde la desconfianza, en las escuelas se manifiestan actitudes que sue- 
len variar entre una resistencia a lo que proviene de la gestión por lo que 
“baja” —más o menos crítica según se trate de una posición sustentada 
contraria a la perspectiva política del gobierno—, o bien se basa en una 
oposición sistemática cualquiera sea la gestión; una aceptación escéptica 
—total, todo resbala, nada cambia- y una aceptación con algún nivel de 
convicción al menos teórica ideológica —por cercanía, proximidad con la 
gestión— pero con poco involucramiento. 


Ciertamente, no todo es desconfianza, y muchos docentes y muchas es- 
cuelas, además de generar sus propias experiencias, consiguen recrear/a- 
propiarse de propuestas ministeriales, utilizar recursos para desarrollar 
propuestas locales y potenciar diferentes proyectos o acciones. Lo que se 
está señalando con los ejemplos aportados aquí es la dificultad para armar 
una conversación con los docentes, aun desde propuestas que intentan 
construirse localmente y con participación de los mismos. Se entiende 
que desarmar los esquemas conocidos no es algo que se logre sólo con 
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la buena voluntad y también se entiende que la generación de confianza 
requiere de tiempo y trabajo sostenido sobre una tarea, y del estableci: 
miento de un genuino diálogo o conversación. 


Por el lado de los investigadores y técnicos en general, también se ma- 
nifiestan signos de desconfianza referidos generalmente a la posibilidad 
de que los cambios se produzcan, a que los docentes comprendan y pue- 
dan aplicar lo que se les está ofreciendo, a la continuidad y sostenimien- 
to de las acciones por parte de la gestión, etcétera. En los discursos se re- 
gistra la queja sobre “el docente como problema, el docente que no es- 
cucha, el docente que no es receptivo de las propuestas, el docente que 
no entiende, el docente que no se capacita, que se queda sólo con su 
práctica irreflexiva y otras”. En contraposición, los docentes dicen: 
“¿Qué saben de las escuelas los investigadores, técnicos y planificadores 
si nunca pisaron una, y hacen política y planificación desde sus oficinas o 
desde la Universidad? ¿Qué pueden decirnos ellos a nosotros cuando so- 
mos nosotros los que estamos todos los días en las escuelas resolviendo 
-y padeciendo— los problemas?” 


Es un dialogo cortado, en el cual la voz de cada uno imposibilita que 
éste escuche la voz de los otros. Dos factores pueden estar interviniendo 
en este quiebre: 


* por una parte y en la base de la desconfianza mutua, la “deslegitima- 
ción” y “desvalorización” de los docentes como interlocutores váli- 
dos para entrar y sostener la discusión pedagógica; 


* por otro lado, la aún persistente dicotomía del saber de la experien- 
cia versus el saber académico, o también enunciado como el (aún vi- 
gente) divorcio de la teoría y la práctica, 


El proceso de deslegitimación y desautorización (quitar autoridad) de 
los docentes viene siendo abonado tanto por los discursos que atribuyen 
una responsabilidad profesional e individual a los docentes, e insisten 
acerca de las carencias profesionales de los mismos (lo que no saben, lo 
que no pueden, los que están desactualizados). Como se señaló unos pá- 
rrafos más arriba, esto funciona apelando a un tipo de responsabilidad 
que interpela a los docentes en su individualidad y desresponsabiliza al 
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Estado en su función de garante de un derecho universal. Es decir, el éxi- 
to de la escuela, en tanto rendimiento de los alumnos, pasa a ser un asun- 
to que el docente tiene que encarar individualmente y solo. En algunos 
casos se interpreta incluso como “las habilidades seductoras” de los do- 
centes para despertar el interés de los alumnos. 


Esto se suma al legado de los gobiernos de los "90; éstos, en forma 
complementaria, aunque suene paradójico, adoptaron una actitud tecno- 
crática y paternalista generando en los docentes y las escuelas una posi- 
ción de “espera” respecto de las soluciones a sus problemas y también 
respecto de las re-definiciones acerca de lo esperable de la escuela y de 
los docentes. Todo venía “dado” o vendría “enlatado”*. Actualmente, 
muchos docentes se sienten inseguros frente a la interpelación de su sa- 
ber y confusos respecto de lo que se les está pidiendo. Las escuelas y los 
docentes siguen reclamando prescripciones y recetarios porque les resul- 
ta “más económico”; aunque simultáneamente protestan por ello. El “sa- 
ber experto” ha venido a minar la confianza en los docentes, abonando 
el proceso de deslegitimación y desvalorización. 


En palabras de Erancisco Beltrán Llavador: 


El conocimiento experto limita la participación. Se trata, en realidad, de 
la cesión voluntaria que unos sectores realizan bacta otros para que estos 
últimos se ocupen de la parte que a los primeros corresponde por derecho; 
pero que éstos, de hecho, no poseen. El efecto que se producirá tiene que ver 
con el lenguaje y la comunicación y, por lo tanto, con la posibilidad de si- 
tuarse en un mundo compartido, en lo coman, en la creación de comunt- 
dad. Cuando sólo un sector se ocupa de alguna parte, es indudable que só- 
lo ese sector puede referirse a esa parte en términos que se crean precisa- 
mente en el hecho de compartirla. Sólo los miembros de ese sector posecrán 
un lenguaje específico para nombrar lo que a ellos les es común. En tér- 
minos que ya antes hemos utilizado, sólo algunos se arrogan el derecho a 
contar, a construir discursos o narrativas, a decir a los otros lo que pasa- 
rá a ser para éstos un cuento, un relato ajeno a su propia realidad. 
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¿DEVOLUCIÓN O DIÁLOGO? 
DE LA QUEJA AL PROBLEMA Y LA POSICIÓN DEL INVESTIGADOR 


Devolución es diferente que diálogo o que conversación. Un diálogo 
requiere una posición genuina de respeto mutuo, de confianza, de escu- 
cha atenta; una conversación, también, pero a diferencia del diálogo, que 
es entre dos partes, es que ésta se realiza entre varias. En este apartado 
interesa la naturaleza de este tipo de comunicación, por lo cual se utili- 
zará en forma indistinta la expresión “diálogo” y “conversación”. Devo- 
lación implica devolver algo que le pertenece a otro y se utiliza en la jer- 
ga de los investigadores educativos como contarles a los actores que fue- 
ron “objeto de investigación”, las conclusiones a las que se arribaron. De 
aquí que hablar de “devolución” supone una estrategia de investigación 
en la que las escuelas, los docentes y/o los alumnos se constituyen en 
“objeto” para unos investigadores que interpretan que contar las conclu- 
siones de sus estudios puede contribuir a que “los actores—objetos” co- 
nozcan algo más de sus propias realidades. En cambio, una investigación 
que pretenda intervenir en procesos de cambio pedagógicos desde la 
construcción de conocimiento tendrá que buscar que la conversación se 
produzca, de tal manera que el conocimiento pueda ser construido en 
forma genuina por los diversos actores que intercambian sus saberes so- 
bre un objeto común. Tal es así, que el diálogo en tanto conversación re- 
quiere de un tema o problema, asunto o cuestión común por un lado y 
de “partes” que conversen por el otro. Si no hay tema y no hay partes, 
no hay diálogo o conversación. 


Aquí surge un inconveniente inicial: encontrar un tema/problema so- 
bre el que conversar implica el reconocimiento de las partes (de ta con- 
versación), de la existencia del tema/problema y tener la disposición pa- 
ra realizar un intercambio de pareceres (con debate, disenso y negocia- 
ción). Aunque parezca curioso que algo se convierta en “objeto” de con- 
versación en un ambiente donde la palabra es hegemónica”, es decir, en 
un tema a tratar, no €s tarea sencilla, Supone en primer lugar que sobre 
un asunto hay algo que decir y, en segundo lugar, que hay espacio para 
opiniones diferentes, convergentes, complementarias, etcétera. Esto no 
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debería sorprendernos si comprendemos que el espacio discursivo tam- 
bién es un espacio de lucha, por lo cual es un espacio de desacuerdo. 
Aquí se entiende el desacuerdo en los términos que J. Ranciére (1996) 
lo utiliza, como una situación de habla en la que “uno de los interlocu- 
tores entiende y a la vez no entiende lo que dice el otro”, como una dis- 
puta por el objeto de la discusión y por el status de los interlocutores (y 
su valor). Textualmente señala: 


El desacuerdo no es el conflicto entre quien dice blanco y quien dice negro. 
Es el existente entre quien dice blanco y quien dice blanco pero no entien- 
de lo mismo o no entiende que el otro dice lo mismo con el nombre de la 
blancura. (...) [En el desacuerdo] los interlocutores entienden y no em- 
tienden lo mismo en las mismas palabras. (Págs. 8 y 9) 


Y sigue diciendo: 

Las estructuras del desacuerdo son aquellas en las que la discusión de un 
argumento remite al litigio sobre el objeto de la discusión y sobre la cali- 
dad de quienes bacen de él un objeto. (Pág. 11) 


En la experiencia de autoevaluación, en cada inicio de proyecto este 
problema se expresa con claridad. La primera reunión entre docentes e 
investigadores suele ser bastante catártica y se hace necesario realizar un 
trabajo intenso con los participantes para sobrepasar la instancia de la 
queja, del reclamo y de la expresión de los conflictos vinculares y/o pro- 
fesionales. El equipo de investigación se encuentra con el desafío de tra- 
ducir junto con los participantes- dicha queja/reclamo en preguntas 
y/o problemas de investigación; en cuestiones a ser estudiadas, analiza- 
das e investigadas. Sorprendió al equipo de investigación que entre los 
temas ausentes, “la enseñanza” ocupara el primer lugar. En el caso de 
“qué se enseña y aprende en la escuela primaria” también se observó que 
“lo que ocurre con la enseñanza” es visualizado como un asunto del ám- 
bito de lo privado —de lo que cada uno hace en el aula— y en ese sentido 
no es visto como objeto de conversación. Áun cuando por parte de los 
docentes existe públicamente una manifiesta preocupación sobre el 
aprendizaje de los alumnos, ésta se orienta hacia hipótesis vinculadas con 
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problemas ajenos a la práctica de enseñar. En el discurso escolar de los 
docentes sobreabundan las argumentaciones sobre cómo las cuestiones 
políticas, sociales, económicas, familiares y psicológicas de los alumnos 
“impiden” u “obstaculizan” el aprendizaje, Claro está que estos factores 
tienen un peso indiscutido en las explicaciones sobre lo que ocurre con 
los niños, los jóvenes y los adultos que se escolarizan, sin embargo tam- 
bién hay aspectos específicamente escolares que inciden en los procesos 
de enseñar y de aprender y que pocas veces son considerados motivo de 
discusión pública/colectiva por parte de los docentes en las escuelas. 


Una hipótesis posible es que se trata de un espacio de resguardo de ca- 
da docente en forma individual, su espacio íntimo, que comparte como 
algo personal y que no es motivo de trabajo. Ese resguardo puede tener 
varias lecturas; puede interpretarse como un engañoso espacio de liber- 
tad cuando se lee como el único sitio donde el docente “hace lo que cree 
conveniente”, puede entenderse como una atribución que responde a la 
responsabilidad individual, o también puede estar cubriendo las dificul- 
tades que tienen los docentes para asumir, como un asunto que les com- 
pete a ellos, la discusión pública sobre los alcances, los límites de la ense- 
ñanza, los supuestos implícitos que tienen en relación con sus alumnos y 
con el aprendizaje, etc. (Terigi, F. 2005). En mi opinión, para que “la 
enseñanza” se constituya como espacio de diálogo, resulta necesario que 
sea considerada un asunto público. Y esto último implica un cambio de 
la posición individual del docente a una idea de trabajo colectivo. Aun- 
que parezca paradójico, si no se quiere volver a caer en la trampa del in- 
dividualismo, éste es un cambio institucional que no debe apelar a la vo- 
luntad personal de cada profesional. 


El caso de la evaluación del desempeño profesional docente plantea 
una propuesta que va desde la administración hacia el colectivo docente 
con una clara intencionalidad política de modificar un dispositivo que 
implica pensar en un “tipo de docente y sus funciones”. En esa experien- 
cia, la idea de construir con los docentes tanto el dispositivo como el ins- 
trumento y el diseño de aplicación de este último se enfrenta con un sin- 
número de obstáculos muy difíciles de sobrepasar, en el terreno de inten- 
tar una conversación en los términos en los que se está expresando en es- 
te capítulo. Para comenzar, la variedad de actores puestos a conversar, 
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con intereses diferentes y opiniones sobre una diversidad de temas que se 
entrecruzan; luego, la dificultad para reconocer y acotar los temas de de- 
bate; en simultáneo, el tiempo del que se dispone para conversar —tiem- 
po en el día laboral y tiempo como una extensión temporal- y la descon- 
fianza inicial que apenas puede sortearse para convocarlos al trabajo so- 
bre un objeto común. 


En el caso de la elaboración del mapa curricular de adultos, la experien- 
cia con los docentes muestra diferencias según el tipo de instituciones, aun- 
que la práctica de discutir sobre la enseñanza de los adultos parece más co- 
rriente que en los otros niveles educativos. La propuesta de problematizar 
sobre el contenido de la enseñanza y las condiciones de aprendizaje de los 
adultos resulta en este caso más próxima a los intereses de los participan- 
tes. Sin embargo, también en este caso, por el origen de la propuesta (la 
administración), la conversación se traba en la desconfianza y, sobre todo, 
en una lista de reclamos y urgencias que ocupan el lugar del diálogo. 


La dificultad de los docentes para tomar la palabra o situarse como in- 
terlocutores en la relación con los investigadores cuando se intenta esta- 
blecer un diálogo, sólo es una parte del asunto. Por otra parte, nos en- 
contramos con frecuencia ante un problema que aqueja a los investiga- 
dores cuando sostienen la necesidad de “recuperar la voz de los actores”, 
máxime si además se trata de profesionales que trabajan en una gestión. 
Y el problema es confundirse o fundirse en lo que se interpreta como el 
reclamo “justo” del otro y perder la voz propia. Esta situación también 
está señalando la dificultad que asimismo tienen los investigadores para 
visualizar a los docentes como interlocutores válidos y para aprender a es- 
cuchar desde un lugar sensible pero propio. Otra forma, más habitual en- 
tre los técnicos e investigadores, es la dificultad de reconocer la palabra 
del otro por subestimar el “desacuerdo”, atribuyendo a los docentes la 
posición de “ignorancia”, “necedad” o “malentendido”. 


Parece necesario insistir en que para posibilitar la conversación es insos- 
layable el reconocimiento de las diferencias entre las partes que entablan 
el diálogo. Se trata de colectivos que construyen sus identidades profe- 
siomales desde sus saberes, tanto teóricos como experienciales, también 
diferentes y por consiguiente con la posibilidad de enriquecer el espacio 
de producción común desde sus diversos conocimientos y experiencias. 
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EL TIEMPO ES TIRANO 


Por último. una breve referencia a un problema de difícil solución: el 
tiempo político vs. el tiempo de investigación vs. el tiempo escolar. Éste 
es un tema complejo y espinoso, que requeriría mucho más que el final 
de un capítulo, a pesar de lo cual no quisiera dejar de mencionar al me- 
nos las siguientes tensiones: 


¿Cómo responder a la urgencia sin perder el mediano y largo plazo? Es- 
ta pregunta refiere tiempos cortos para urgencias escolares y tiempos más 
largos para el planeamiento, para la construcción de políticas educativas 
y para la investigación. ¿Cómo combinar los tiempos que exigen los cam- 
bios pedagógicos en el interior de las escuelas y de producción de cono 
cimiento con el tiempo político, acotado de una gestión?. Esta otra pre- 
gunta invierte los términos temporales: los procesos educativos no se co- 
rresponden temporalmente con las necesidades de tomar decisiones en el 
plazo de una gestión de gobierno. 


Á estas relaciones temporales que se muestran divergentes, se le agre- 
gan al menos otros tres problemas: el tiempo que los docentes no tienen 
pata actividades por fuera del aula, el tiempo que las escuelas no tienen 
para organizar actividades diferentes a las que entran en la caja horaria es- 
colar y el tiempo que los investigadores no tienen para permanencias más 
largas en las escuelas. En el contexto que este escenario permite, las in- 
vestigaciones se desarrollan con limitaciones que en muchos casos desvir- 
túan el sentido que orientó a la propuesta en su origen. 

El proyecto de autoevaluación institucional se enfrenta con varias limi- 
taciones: 

* en primer lugar, cl sostener desde el inicio reuniones con grupos de 

docentes dentro del horario de trabajo, 

e en segundo lugar, la propuesta requiere que los docentes utilicen las 
estrategias y metodología propia de la investigación, por lo cual exi- 
ge tiempo para reunirse y diseñar instrumentos, discutir los proble- 
mas, recolectar los datos, etc., y 

e cn tercer lugar, que la escuela pueda disponer al menos de tres me- 
ses para concentrarse en el proyecto. 
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La experiencia consigue desarrollarse cuando la dirección de la escuela 
propone unas ingenicrías muy particulares, que fuerzan los espacios de 
encuentro entre algunos docentes “desvistiendo un santo para vestir 
otro”, es decir, dejando de hacer otras,cosas que hay que hacer, o sobre- 
cargando la tarea, En particular, este proyecto no tensiona los tiempos de 
la gestión porque no se le exige que ofrezca información para el planea- 
miento y se visualiza como una “experiencia puntual” que aporta a las es- 
cuelas que lo transitan como pueden. 


El caso de qué se enseña y qué se aprende, por el contrario, muestra las 
dificultades para aportar el conocimiento que la gestión de gobierno de- 
manda para rediseñar “informadamente” sus políticas en el tiempo re- 
querido y, asimismo, los obstáculos que el tiempo escolar representa pa- 
ra el equipo de investigación a la hora de querer apartarse de las formas 
más convencionales de la investigación. Esta última dificultad, sumada a 
las propias resistencias de los investigadores, lleva a que en definitiva se 
tienda a abandonar las instancias participativas y de construcción colecti- 
va del conocimiento. i 

Las experiencias de mapa curricular de adultos y del dispositivo de eva- 
luación docente -muy exigentes en cuanto a la presencia de los docentes 
para transitar todas las etapas de los proyectos y que además suponen 
transformaciones en el propio proceso del desarrollo de las experiencias—, 
deben trabajar permanentemente con las tensiones reseñadas. En estos 
casos resulta difícil de superar la tendencia hacia una actitud más norma- 
tiva que termina diluyendo la posición de construcción compartida y par- 
ticipativa. 


CONSIDERACIONES FINALES 


En este capítulo se invita a la reflexión y al debate sobre el desafío y los 
límites /obstáculos de desarrollar investigación educativa con un sentido 
de intervención sobre las prácticas pedagógicas, y se desestima el criterio 
de “ncutralidad” en la producción del conocimiento “científico”, obser- 
vando las dificultades específicas cuando la investigación se realiza en el 
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marco de una gestión. Se afirma aquí que el definir qué se investiga y las 
estrategias de investigación que se ponen en juego, y aun la existencia de 
la investigación en el marco de una gestión educativa o el estímulo de in- 
vestigar en el interior de las escuelas, son definiciones políticas y de for- 
mas de hacer política pública. 


La preocupación porque el conocimiento se coloque en un espacio de- 
mocrático -tanto de producción como de acceso— y el interrogante so- 
bre cómo intervenir en procesos pedagógicos promoviendo cambios des- 
de la producción de conocimiento donde la investigación se constituya 
en instrumento de acción y en forma simultánea provea información pa- 
ra planificar y definir políticas públicas (educativas), orientan la reflexión 
sobre la construcción de conocimiento con los actores protagonistas de 
la educación con el objetivo de definir políticas educativas, planificar lí- 
neas de acción y generar cambios desde las prácticas pedagógicas. 


En un primer lugar, se expresa aquí que es necesario explicitar la po- 
sición epistemológica de esta propuesta y, en ese sentido, asumir la crí- 
tica a la supuesta “neutralidad u objetividad” del “conocimiento cien- 
tífico” como argumento de validación de las decisiones en materia de 
política educativa. En mi perspectiva; qué se investiga y las estrategias 
de investigación que se ponen en juego, y aun la existencia de la inves- 
tigación en el marco de la gestión, o el estímulo de investigar en el in- 
terior de las escuelas, son definiciones políticas y de formas de hacer 
política pública. 

Con este marco, se analizan algunos ejemplos concretos de investiga- 
ción para observar los obstáculos, los aspectos que nos plantean contra- 
dicciones y los desafíos en propuestas que se presentan como democráti- 
cas y de intervención pedagógica. A modo de síntesis, se sugieren los si- 
guientes señalamientos para continuar con la reflexión: 


* La tensión confianza / desconfianza entre los docentes y los investiga- 
dores se evidencia desde el ingreso del equipo de investigadores a las 
instituciones y se asienta en una contradicción natural entre el di- 
seño de las políticas y la vida cotidiana de las escuelas. En efecto, 
para el diseño de acciones de política educativa, los planificadores 
consideran una problemática general /universal a un universo de es- 
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cuelas —que puede llegar a ser para un pequeño grupo-— ya que se tra- 
ta de una lógica, una mirada o perspectiva de conjunto sobre los pro- 
blemas y desafíos que son necesarios abordar (en una ciudad /comu- 
nidad /país). Las escuelas, por su parte, tienen sus propias problemá- 
ticas cotidianas e históricas, sus dinámicas institucionales (internas y 
con el exterior) y no necesariamente se reconocen en los problemas 
que definen y las soluciones que proponen las administraciones cen- 
trales. Los técnicos / investigadores son visualizados desde la escuela 
como “emisarios” de ese poder central. La tensión entre lo que ema- 
na de la adininistración central y las necesidades de cada escuela se 
dirime, en el mejor de los casos, cuando las escuelas se recrean, se 
apropian, reinterpretan lo que proviene de la gestión en sus contex- 
tos particulares, así como también cuando las administraciones son 
permeables a reformular /diseñar y rediseñar propuestas ad hor sobre 
problemáticas explicitadas por los actores del sistema. 


Un segundo grupo de señalamientos refiere a un diálogo cortado 
entre docentes y técnicos investigadores. Los técnicos investiga- 
dores son cuestionados desde las escuelas con el clásico “qué sabrán 
de nuestros problemas”, los docentes son cuestionados por su po- 
ca predisposición a la escucha y al cambio, reflejada en la consabi- 
da frase “aquí siempre se hizo así”. Este quiebre se asienta asimis- 
mo en la deslegitimación y desvalorización de los docentes que son 
mirados por la carencia y por la “responsabilidad” de lo que no 
pueden cumplir -“no saben, ño pueden, no se actualizan”—. En es- 
te discurso, la participación y el compromiso apelan a la individua- 
lidad, implicando la ruptura con la solidaridad y su reemplazo por 
la idea de un “trabajo en equipo” en favor de una organización —en 
un sentido privado—. El éxito de esa organización se dará por la su- 
ma de responsabilidades individuales. En los años "90 la actitud 
“paternalista” de los ministerios evidenció un centralismo en las 
decisiones técnico-políticas en el marco de los discursos de descen- 
tralización'” y generó un estilo de relación con los docentes. Una 
relación que profundizó la brecha entre “el saber empírico y el sa- 
ber teórico o académico”. Desde nuestro punto de vista, reconocer 
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a las escuelas como espacios de producción y democratización del 
conocimiento puede ser un camino para reconciliar dos aspéctos 
del saber que son indisociables. 


* Un tercer señalamiento gira en torno de la necesidad de establecer la 
conversación sobre la base de un respeto mutuo, en la que la ense- 
ñanza se erija en un tema msoslayable. Para que se constituya como 
espacio de diálogo, resulta necesario que la enseñanza sea conside- 
rada un asunto público. Y esto último implica un cambio de la po- 
sición individual del docente a una idea de trabajo colectivo que no 
sea sólo la suma de las partes y que se promueva desde los marcos 
institucionales. Un diálogo orientado a construir conocimiento so- 
bre un tema/problema, también tiene otros requerimientos. Entre 
otros, la comprensión de la subjetividad como constitutiva del que- 
hacer pedagógico y de la producción del conocimiento colectivo. En 
este aspecto, hay que tensionar sobre el concepto muy arraigado en 
las escuelas- de “lo objetivo” como “verdad”. 


e El cuarto señalamiento refiere al tiempo. En las investigaciones que 
buscan intervenir en las prácticas pedagógicas, el tiempo está tensio- 
nado por los investigadores —on sus tiempos de producción-, los 
docentes y las escuelas -que no tienen tiempo- y la presión de la po- 
lítica por producir información en un corto o mediano plazo —para 
llegar a tiempo con las decisiones-. Tiempo para llevar adelante pro- 
cesos, tiempo para escribir informes, tiempo para entrar en diálogo, 
tiempo de la gestión, etcétera. En definitiva, a la hora de tomar de- 
cisiones en relación con prácticas políticas, éste no parece un tema 
menor. 


Para finalizar, quiero sostener que la existencia de un genuino espacio 
de investigación en el que se trabaje produciendo conocimiento y no só- 
lo gestionando datos ad hoc, es una forma de hacer planeamiento educa- 
tivo asumiendo el carácter político de la acrividad. Al hacerlo así, se dis- 
cuten los problemas de investigación y las estrategias metodológicas en 
esa clave; es decir, en línea y coherencia con propuestas concretas de ac- 
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ción e intervención. En este marco, la investigación puede ser estratégi- 
ca como parte del planeamiento si más allá de limitarse a buscar la forma 
de ordenar los datos para que sean funcionales a decisiones políticas, pue- 
de anticipar problemáticas, diagnosticar situaciones, producir conoci- 
miento sobre la marcha de diversas propuestas y también proponerse co- 
mo una herramienta para la construcción de conocimiento con los acto- 
res de los diversos ámbitos educativos, En esta última acepción, tiene una 
gran potencia en la generación y acompañamiento de cambios pedagógi- 
cos en la medida que abre un espacio para la apropiación /recreación por 
parte de los diversos protagonistas de los posibles cursos de acción y, por 
consiguiente, para la construcción conjunta de políticas educativas. 


La investigación como instrumento de acción de los actores, prota- 
gonistas y responsables de la educación posibilita la construcción de 
conocimiento desde los saberes empíricos -que llevan implícitos sabe- 
res teóricos— y con los saberes académicos —que a su vez han sido pro- 
ducidos con saberes empíricos-. La investigación como instrumento 
de acción coloca a los actores como sujetos de políticas públicas y no 
sujetos a políticas públicas; anima a tomar la palabra y a posicionarse 
en el espacio político. 
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NOTAS 

1. Me refiero a la concepción de objetividad como algo externo al sujeto e “incontami- 
nado y por ello poseedor del valor de verdad. 

2. Entiendo la participación activa en la misma línea que Gary Anderson define como 
“participación auténtica”: “La parricipación es auténtica sí incluye representantes de 
grupos de interés relevante y cren espacios relativamente seguros y estruccurados para que 
las diferentes voces sern escuchadas y se orientan a los fines de la participación”, Ander- 
son, G. L., Hacia una participación auténtica: deconstruyendo los discursos de las re- 
formas participativas en educación, New York, New York University, 2005, 

3. Coordiné dos de las investigaciones que utilizo como ejemplos (entre 2001 y 2004) 
y las otras dos fueron diseñadas y desarrolladas durante el transcurso de mi gestión 
como Directora de Investigación de la. Secretaría de Educación del Gobierno de la 
Ciudad de Buenos Aires. 

4. El proyecto de autoevaluación se originó en 2001 y continúa desarrollándose en los 
niveles inicial y primario. Se encuentra en prensa un capítulo que desarrolla con más 
profundidad esta estrategia de evaluación. 

5. El equipo que desarrolló la investigación estuvo integrado por Patricia Sadovsky, De- 
lia Lerner, María Pía Otero, Rosario Austral, Ana Padawer, María Emilia Quaranta, 
Ana Siro, Cecilia Ansalone, Silvina Larripa, Diana Grunfeld, Erica Yáñez y Alejandra 
1luzi. 

6. El equipo que desarrolló esta investigación estuvo integrado por César Ipucha, Pau- 
la Medela, Griselda Cabado y Dora González. 

7. Coordiné ese proyecto personalmente y para ello conté con la colaboración de Egle 
Pitton. 

8. La expresión “enlatado” es habitual en el interior del país, en donde se reciben los 
programas nacionales preformateados para ser aplicados en la jurisdicción. 

9. Sobre este particular, en este mismo libro Gabriela Augustowsky profundiza la refle- 
xión en relación con el lugar que ocupa la imagen. 

10. La descentralización administrativa fue una de las banderas de las políticas neolibera- 
les en educación. 


BIBLIOGRAFÍA 

AS/VV, Escuela: Producción y Democratización del conocimiento. Secretaría de Educación - 
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, 2005. 

Anderson G., “Hacia una participación auténtica: deconstruyendo los discursos de las re- 
formas participativas en educación”. En Narodowski, M. y otros (editores), Nueras 
tendencias en políticas educativas, Buenos Aires, Temas/Fundación Gobierno y So- 
ciedad, 2002. 

Angulo Rasco, J. F., Innovación y evaluación educativa, Málaga, Elementos auxiliares de 
clase N* 31, Universidad de Málaga, 1990. 

Angulo Rasco, J, F., “La autoevaluación institucional como proceso de formación del 
profesorado” (1997), Apaliagao N* 2, de la Rede de Avaliagao Institucional da Edu- 
cagao Superior, Brasil, junio de 1998. 


laa 


Ingrid Sverdlick |] La investigación educativa como instrumento... | 


Angulo Rasco, J. F., “Racionalidad tecnológica y tecnocracia. Un análisis crítico”. En 
Fernández Enguita, M. Sociedad, Cultura y educación, Madrid, Centro de Investiga- 
ción y documentación educativa, Universidad Complutense, 1991, págs. 315-341. 

Arendt, H., “Acción”, La condición humana, 1958, págs. 199-276. 

Bourdieu, P., “Sistemas de enseñanza y sistemas de pensamiento”. En Gimeno Sacristán, 
J. y Pérez Gómez, A.1. (Comp.), La enseñanza, su teoría y su práctica, Madrid, Akal, 
1983, págs. 20-36. 

Bourdieu, P., Los usos sociales de la ciencia (traducción de Los usos sociales de la ciencia. 
Hacia una sociología clínica del campo científico — 1997 y El campo científico — 
1976), Buenos Aires, Nueva Visión, 2000. 

Carr, W., Una teoría para la educación, Hacia ana investigación educativa crítica, Ma- 
drid, Morata, 1999, 

Cart, W. y Kemiss, S., Teoría crítica de la enseñanza, Barcelona, Martínez Roca, 1988. 

Connelly, F. Michael y Clandinin, D. J., “Relatos de experiencia e investigación narrati- 
va”, en Larrosa, J. y otros, Déjame que te cuente. Ensayos sobre narrativa y educación, 
Barcelona, Alertes, 1995. 

Díaz De Rada, A., Los primeros de la clase y los últimos románticos, España, Siglo XXI, 
1996. 

Elliot J., La investigación-acción en educación, Madrid, Morata, 1990. 

Elliott, J., cambio educativo y la investigación- acción, Madrid, Morata, 1993. 

Freire, P., “Educación y participación comunitaria”. En Castells, M., Flecha, R., Freire, 
P., Giroux, H., Macedo, D., Willis, P., Nuevas perspectivas críticas en educación, Bar- 
celona, Paidós, 1994, págs. 83-97. 

Gadottl, M., Pedagogía de la Praxis, Buenos Aires, Miño y Dávila Editores, 1996. 

García Canclini, N., Consumidores y Ciudadanos. Conflictos multiculturales de la globali- 
zación, México, Grijalbo, 1995. 

Gimeno Sacristán, J., “Planificación de la investigación educativa y su impacto en la rea- 
lidad”. En Gimeno Sacristán, J. y Pérez Gómez, A. IL. (Comp.), La enseñanza, s4 te0- 
ría y su práctica, Madrid, Akal, 1983. Págs. 166-187. 

Gimeno Sacristán, J., “Investigación e innovación sobre la gestión pedagógica de los 
equipos de profesores”. En Ezpeleta, J. y Furlán A. (comp ), Ta gestión pedagógica de 
la escuela, Sgo. de Chile, UNESCO/OREALC, 1992. 

Gimeno Sacristán, J., Políticas y Prácticas culturales en las escuelas: los abismos de la etapa 
postmoderna, Heuresis, Revista electrónica de educación. 

González Casanova, P., As novas ciencias e as humanidades. De academia a política, Boi- 
tempo Editorial, Sao Paulo, 2006. 

Gotees, J. P. y Le Compte, M. D. (1984) Etnografía y diseño cualitativo en investigación 
educativa, Madrid, Morata, 1988. 

Guba, E., “Criterios de credibilidad en la investigación naturalista”. En Gimeno Sacris- 
tán, J. y Pérez Gómez, A. 1. (Comp.), La enseñanza, su teoría y su práctica, Madrid, 
Akal, 1983, págs.148-165. 

House, E. R., Howe, K, R., Valores én evaluación e investigación social, Madrid, Morata, 
1999, 

Pérez Gómez, A. L, “Paradigmas contemporáneos de investigación didáctica”, En Gime- 
no Sacristán, J. y Pérez Gómez, A.I. (Comp.), La enseñanza, su teoría y su práctica, 
Madrid, Akal, 1983, págs. 95-135. 


| La investigación educativa 


Pérez Gómez, A. L, “Calidad de la enseñanza y desarrollo profesional docente”. En Fer- 
nández Enguita, M. Sociedad, Cultura y educación. Madrid, Centro de Investigación 
y documentación educativa, Universidad Complutense, 1991, págs. 367-401. 

Piaget, J., Las formas elementales de la dialéctica, Madrid, Gedisa,1982. 

Piaget, J. Mackenzic, W., Lazarfeld y otros, Tendencias de la investigación en ciencias so- 
ciales, Madrid, Alianza / UNESCO, 1973. 

Popkewitz, T., Paradigma e ideología en investigación editcativa, Madrid, Mondadori, 
1988. 

Rancitre, J., El desacuerdo, Buenos Aires, Nueva Visión, 1996. 

Stenhouse, L., Investigación y desarrollo del curriculum, Madrid, Morata, 1984. 

Stenhousc, L., La investigación como base de la enseñansa, Madrid, Morata,1987. 

Sverdlick 1., Goncalvez, M; Pirton, E., Migliavaca, A., Rodríguez Villoldo, 1., Landi, C., 
La experiencia de autoevaluación institucional en la Ciudad de Buenos Aires. 2001- 
2004, Argentina, Secretaría de Educación, Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, 
2005. 

Taylor, S. J., Bogdan, R., Irrtroducción a los métodos cualitativos de investigación, España, 
Paidós, 1984. 

Viñao, A., Sistemas Educativos, culturas escolares y reformas. Continuidades y cambios, Ma- 
drid, Morata, 2002. 

Woods, P., La escuela por dentro. La etnografía en la investigación educativa, Madrid, Pai- 
dós-MEC, 1987. 


| 46 


Capítulo 2 M8 MINI 


EL DOCENTE-INVESTIGADOR: 
LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN COMO 
UNA FORMA VÁLIDA DE GENERACIÓN 
DE CONOCIMIENTOS 


Gary L. Anderson 
Kathryn Herr 


Se ha escrito mucho acerca de la investigación-acción como una meto- 
dología con la potencialidad no sólo de mejorar o transformar prácticas 
sino también de generar conocimientos, tanto locales —el saber popular 
como públicos —el saber científico—. Sin embargo, distintas disciplinas y 
campos de práctica profesional se han apropiado de la investigación-ac- 
ción de diversas formas. Internacionalmente, pocos escritos o estudios 
han sido traducidos, aislando a los investigadores tanto por disciplina co- 
mo también por idioma. El resultado de esto ha sido una fragmentación 
de la bibliografía sobre el tema y acerca de las formas de comprender la 
investigación-acción. 
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En campos como la psicología comunitaria, el desarrollo internacional 
y la salud pública, la investigación-acción implica que un investigador 
universitario entra a una institución o comunidad para hacer investiga- 
ción junto con y no sobre los participantes. Ese tipo de investigación-ac- 
ción se llama investigación-acción participativa (IAP) y proviene de la 
tradición latinoamericana de Paulo Freire (1968) y Orlando Fals Borda 
(1991). Freire agrega una dimensión emancipatoria a la IAP con la idea 
de empezar la investigación, no desde las preguntas del investigador, si- 
no desde los “temas generadores” de los participantes. Algunos investi- 
gadores han aplicado esta metodología al desarrollo curricular y profe- 
sional y a la evaluación educativa (Achilli, 2000; Barallán y García, 1988; 
Sirvent, 1993). Al mismo tiempo —y sobre todo en campos como la edu- 
cación, la enfermería y el trabajo social- se ha desarrollado un tipo de in- 
vestigación-acción realizada por los mismos docentes O profesionales 
dentro de sus propias escuelas, salones de clase, hospitales, universidades 
O agencias sociales (Elliott, 1993; Latorre, 2003; López Gorriz, 1993; 
Martínez, 2000; Olson, 1991; Pérez Gómez, 1990). 


Lo que la JIAP y la investigación-acción hecha por profesionales (inves- 
tigación-docente) tienen en común es la idea de generar conocimientos 
desde las acciones o intervenciones en instituciones y comunidades. Se 
distinguen por la posición del investigador frente al escenario social que 
estudia. La IAP está conducida desde afuera por un investigador univer- 
sitario, muchas veces invitado o contratado por la misma institución que 
está estudiando. La investigación-acción hecha por docentes o profesio- 
nales está conducida por los mismos miembros de las instituciones o co- 
munidades. Este último tipo de investigación-acción —menos analizado 
en los escritos académicos en América Latina sobre la investigación-ac- 
ción tiene una serie de dilemas epistemológicos, éticos y políticos dis- 
tintos de los de la IAP (Herr y Anderson, 2005). Por eso, en este traba- 
jo queremos enfocar la investigación-acción hecha desde adentro del es- 
cenario de investigación por los mismos profesionales, y, más específica- 
mente, por docentes y profesores. 


La investigación-acción en el campo de la educación se utiliza princi- 
palmente como una forma de desarrollo profesional. Como tal, a veces 
es difícil distinguir entre la reflexión profesional (sobre la propia prácti- 
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ca) y la investigación-acción. La distinción se encuentra en el grado de 
intencionalidad y sistematización de la reflexión. La investigación-acción 
requiere una espiral de ciclos de planeación, acción, observación y refle- 
xión. Los resultados de un ciclo de investigación sirven como punto de 
partida para el siguiente, y el conocimiento que se produce es relevante 
para la resolución de problemas locales y el aprendizaje profesional de los 
docentes / investigadores. Cuando se hace en equipo, la investigación-ac- 
ción puede también resultar en aprendizaje organizacional (Argyris y 
Schon, 1978) y, desde perspectivas más radicales, producir transforma- 
ción social (Freire, 1968). En muchos casos los docentes toman cursos 
sobre metodologías para recoger y analizar datos, o consultan acerca de 
los métodos relevantes. 


En realidad, pocos profesionales hacen investigación con la intención 
de difundirla más allá del escenario local. Sin embargo, los conocimien- 
tos locales que se producen pueden mejorar la comprensión pública acer- 
ca de la reforma educativa, tanto en el nivel del salón de clase como de 
la escuela misma. Estos conocimientos públicos podrían formar parte de 
una teoría del cambio tradicional —generación, diseminación y utilización 
de conocimientos— empleada por los académicos universitarios —con po- 
ca eficacia-, o podrían constituirse en otra fuente de conocimiento pú- 
blico pasible de ser difundida a través de los sindicatos o las agencias edu- 
cativas provinciales o municipales. (Zeichner, 1993) 


Aunquc la investigación-acción se ha legitimado como proceso de de- 
sarrollo profesional y organizacional y para la generación de conocimien- 
tos locales (limitados al mejoramiento de su práctica), todavía le falta le- 
gitimidad académica en cuanto a su capacidad de contribuir con el deba- 
te público acerca de la reforma de prácticas pedagógicas y de gestión or- 
ganizacional, Para muchos investigadores académicos la idea de tomar en 
serio conocimientos generados por docentes desprestigia su rol de exper- 
to. Aun muchos académicos que promueven la pedagogía crítica y con- 
sideran al docente como intelectual, mantienen la dicotomía entre los 
que producen conocimientos y quienes los utilizan (Giroux, 1990). Que 
los docentes participen en estudios de TAP conducidos por un investiga- 
dor es una cosa; que el docente tenga la audacia de considerarse investi- 
gador, es otra. 
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La investigación docente no es nueva. Tiene una trayectoria larga que 
en la Argentina incluye el trabajo del maestro Luis Iglesias, que hizo in- 
vestigación en su salón de clase por muchos años y publicó luego varios 
libros (Santillán, 2002). Investigadores como Rodrigo Vera, Graciela Ba- 
tallán y Elena Achilli en los años 70 elaboraron los talleres de educado- 
res, basándose en los grupos operativos de Pichon-Riviére y la concienti- 
zación de Paulo Freire. incluso, hay bastante escrito sobre el uso de in- 
vestigación docente como vehículo para la formación inicial y continua 
del docente. Lo que cs menos común es cl planteo de una discusión 
acerca de la potencialidad de la investigación docente para reconstruir la 
base de conocimientos públicos sobre procesos de enseñanza /aprendi- 
zaje y gestión escolar. Enríquez (2004) dice en relación con esa poten- 
cialidad: 


(...) Es desde la practica, entendida como sintesis de pensamiento y ac- 
ción, donde se puede realizar una reflexión sistemática y un análisis pro- 
fundo que desemboquen en la formulación de nuevos constructos teóricos. 
Por lo tanto, la producción de conocimiento efectuado por los docentes im- 
plicados en el proceso pedagógico es lo que va a permitir la aprehensión 
profunda de la compleja y cambiante realidad educativa”, (pág. 3) 


Este artículo intenta presentar una serie de criterios de “validez” o 
“confiabilidad” para la investigación-acción y una discusión de cómo la 
posición del investigador determina el grado de “validez” del estudio, 
con el fin de legitimar la investigación-acción hecha por docentes dentro 
de las escuelas. 


Los TÉRMINOS DEL DEBATE SOBRE LA INVESTIGACIÓN -ACCIÓN 


Después de un largo debate con investigadores positivistas, la investi- 
gación “cualitativa” o “etnográfica” ha logrado cierta legitimidad den- 
tro de las ciencias sociales y la “ciencia” de la educación. Sin embargo, el 
debate intenso a propósito de la legitimidad de la investigación-acción 
recién ha comenzado. Desgraciadamente, la legitimidad lograda por la 
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investigación cualitativa no alcanza a cubrir la investigación-acción, por- 
que muchos investigadores —tanto cuantitativos como cualitativos— la 
ven como una forma de conocimiento poco riguroso. En los Estados 
Unidos, Huberman (1996) criticó a Cochran-Smith and Lytle (1998) y 
a otros que defienden la investigación docente, alegando que la investi- 
gación-acción no puede aportar conocimientos al campo de la educa- 
ción. Algunos conceden legitimidad a la investigación-acción, pero la re- 
legan a una categoría aparte llamándola conocimiento “práctico” —gene- 
rado en escuelas— en lugar de conocimiento “formal” —generado en las 
universidades—, e insisten en una separación estricta entre la investigación 
educativa y la práctica educativa. (Fenstermacher, 1994; Huberman, 
1996; Richardson, 1994) 


Por ejemplo, Richardson (1994) define la investigación-acción como 
“investigación práctica” que se enfoca exclusivamente al mejoramiento de 
las prácticas. En relación con la “investigación práctica,” Fenstermacher 
(1994) insiste en que el conocimiento práctico resulta de la participación 
en y la reflexión sobre la acción y la experiencia; está limitada por la situa- 
ción o contexto local, puede o no ser capaz de expresión inmediata —ver- 
bal o escrita—, y su preocupación esta restringida a “cómo hacer cosas, el 
lugar y momento adecuado para hacerlas, o cómo ver e interpretar los 
eventos relacionados con las acciones que toma el docente”. (pág.12). 


En su respuesta, Cochran-Smith and Lytle (1998) rechazan la dicoto- 
mía que se plantea entre conocimiento formal y práctico porque implica 
una limitación innecesaria a la naturaleza de la enseñanza y de la investi- 
gación- acción. Lo que ellos reclaman es sobre: 


(...) cómo las acciones de los docentes están influidas por la complejidad 
de sus formas de entender la cultura, la clase social y el género de los 
alumnos, los problemas sociales, las instituciones, las comunidades, los 
materiales, los textos y el currículum, y por sus ideas acerca de cómo 
aprenden los alumnos, En la investigación-acción, los docentes trabajan 
juntos para desarrollar y alterar sus interrogantes y marcos interpretati- 
vos, informados no sólo por un análisis de la situación inmediata y la de 
sus alumnos específicos (qué enseñan y qué han enseñado) sino también 
por los múltiples contextos social, político, histórico, y cultural— dentro de 
los cuales enseñan. (pág. 24) 
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Clandinin and Connelly (1995) además comentan que 


(...) el conocimiento académico le llega al docente como una retórica de 
conclusiones en clave de conocimientos teóricos y proposicionales, sin en- 
tender que el mundo del docente es personal, contextual, subjetivo, tempo- 
ral, histórico, y relacional. (pág. 5) 


De tal modo que la oferta de criterios tentativos para la investigación 
docente es necesaria en tanto que los criterios para investigadores acadé- 
micos carecen de sentido para el docente. Por ejemplo, un etnógrafo 
educativo necesita pasar un tiempo prolongado en el campo para tener 
datos confiables, pero ¿qué sentido tiene este criterio para un docente 
que lleva años en su salón de clase? Según Anderson, Herr, y Nihlin 
(1994) el dilema del docente es distinto al del etnógrafo. 


El investigador académico necesita entender la perspectiva del “nati- 
vo” sin identificarse tanto que pueda perder su distancia. El docente ya 
tiene la perspectiva del “nativo”, pero necesita esforzarse para tomar dis- 
tancia de los aspectos de su práctica que se dan por sentado (Anderson, 
Herr, y Nihlen, 1994, Pág. 27). 


Para que la investigación-acción sea aceptada como metodología legí- 
tima, los investigadores tendrán que formular algunos criterios de yali- 
dez. Esto no quiere decir que tengan que justificarse a través de los mis- 
mos criterios de la investigación tradicional, pero deberán convencer a 
los demás investigadores de que este tipo de investigación es capaz de 
producir conocimientos importantes y válidos dentro de criterios con- 
gruentes con su metodología. Estos criterios deben responder a los pro- 
pósitos y condiciones especiales [por ejemplo, la posición del investiga- 
dor, la centralidad de la acción, etc.) de este tipo de investigación. 

El hecho de ser docente requiere cierta apreciación por las diferencias 
entre un trabajo riguroso y otro poco riguroso, entre un análisis y la me- 
ra Opinión. Los docentes aplican estos criterios al trabajo de sus alumnos 
y saben emplearlo en sus propias investigaciones y las de sus colegas, De 
hecho, como indicaremos más adelante, el proyecto para definir criterios 
de calidad para la investigación-acción ya ha comenzado. 
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CRITERIOS PARA LA “VALIDEZ” O “CONFIABILIDAD” 
DE LA INVESTIGACIÓN DOCENTE 


Los docentes-investigadores hacen investigación con múltiples fines. Si 
el objetivo es producir conocimientos para reciclar dentro del sitio de es- 
tudio —por ejemplo, para resolver problemas en el salón de clase— el con- 
cepto de “validez” tiene más que ver con la utilidad de los datos para la 
resolución del problema. Si el fin de la investigación es la diseminación 
de conocimientos más allá del sitio de investigación, entonces el concep- 
to de “validez” tiene que ver no sólo con la utilidad del conocimiento, 
sino con su capacidad de hacer una contribución a una comunidad ma- 
yor, tanto de práctica como de investigación. En el segundo caso, el do- 
cente-investigador pretende diseminar sus resultados a través de una te- 
sis, presentaciones en conferencias o artículos académicos. 


La validez de la resolución del problema 


Una manera de determinar la validez de la investigación-acción es pre- 
guntarse hasta qué punto las acciones condujeron a la resolución del pro- 
blema planteado —en el estudio- o a un entendimiento más profundo del 
problema. O sea, ¿hasta qué punto se resolvió el problema o dilema pro- 
fesional dentro de un contexto específico y con ciertos parámetros, limi- 
taciones, y posibilidades? A este tipo de validez, la llamamos validez de 
la resolución del problema. Algunos estudios de investigación-acción 
terminan con un diagnóstico del problema o la implementación de una 
sola estrategia de solución, sin que importe si el problema se soluciona o 
no. Así, la validez de los resultados depende de una resolución satisfac- 
toria del problema. 

Sin embargo, y de acuerdo con la “validez democrática” que desarro- 
llaremos más adelante, surge la pregunta: ¿satisfactoria para quiénes? La 
validez de resultados reconoce el hecho de que la investigación-acción 
no sólo resuelve problemas sino que también los reconceptualiza en una 
forma más compleja, conduciendo a un ciclo nuevo de investigación. 
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La validez del proceso 


La validez del proceso cuestiona hasta qué punto los problemas bajo 
investigación se entienden y se resuelven de una manera que permite el 
aprendizaje continuo del individuo o sistema. Éntonces, la validez de re- 
sultados dependerá de la validez del proceso en el sentido de que si el 
proceso metodológico es superficial o incorrecto, los resultados lo refle- 
jarán. Por proceso no entendemos sólo a los métodos de recolección de 
datos, sino a la espiral de ciclos de reflexión que incluye la problematiza- 
ción de las prácticas o problemas bajo estudio. De otra manera, la inves- 
tigación-acción corre el riesgo de justificar prácticas o meramente repro- 
ducirlas, y puede ser cooptado institucionalmente. Los ciclos de refle- 
xión deben incluir un examen de las preconcepciones que se encuentran 
detrás las prácticas y la definición de los supuestos “problemas” (Argyris 
y Schón, 1978). 


Cuando se trata de la validez del proceso, la inviestigacion accion pue- 
de Cuando se trata de la validez del proceso, la investigación acción pue- 
de transferir algunos criterios de la investigación cualitativa. La triangu- 
lación, o la inclusión de múltiples perspectivas —docentes, estudiantes y 
padres, por ejemplo hace menos probable que los resultados estén ses- 
gados por una sola perspectiva. La triangulación también puede referir- 
se a la inclusión de múltiples métodos —por ejemplo observaciones, dia- 
rios y entrevistas—, no limitándose a una única fuente de datos, 


En general, pensamos en la investigación-acción como una metodolo- 
gía de las ciencias sociales, sin embargo, el auto-estudio, la auto-etnogra- 
fía o el testimonio docente pueden requerir métodos narrativos tomados 
de las humanidades. El estudio de las prácticas docentes puede deman- 
dar un enfoque sobre la vida personal y profesional del mismo investiga- 
dor/docente. La investigación narrativa tiene otros criterios de validez 
para evaluar una narrativa empírica (no ficción). Los canadienses Con- 
nelly y Clandinin (1990) han desarrollado criterios de validez para la in- 
vestigación narrativa, y en la Argentina, Suárez y Ochoa (2005) trabajan 
sobre cómo la experiencia y memoria docente pueden ser tratadas como 
“datos” a través de varias iteraciones de una narración. 
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La validez democrática 


La validez democrática se refiere al grado de colaboración del investi- 
gador con todos los participantes afectados por el problema bajo análi- 
sis. Si la investigación no es colaborativa, ¿de qué manera se tienen en 
cuenta las múltiples perspectivas e intereses de los implicados? Así, es im- 
portante que los docentes o directores no utilicen la investigación-acción 
para encontrar soluciones que los favorecen a costa de otros, como por 
ejemplo, padres y alumnos. Los padres y los alumnos ¿son vistos como 
parte de la comunidad escolar o del salón de clase, o se visualizan por 
fuera de esas comunidades? Mientras la validez del proceso depende de 
la inclusión de múltiples perspectivas para la triangulación, la validez de- 
mocrática requiere la inclusividad como un asunto de ética y justicia. 

Otra versión de la validez democrática es lo que Cunningham (1983) 
llamó “validez local,” donde las preguntas emergen de un contexto espe- 
cífico y donde las soluciones son apropiadas a ese contexto. Algunos lla- 
man a esto relevancia, aplicabilidad o viabilidad, o cómo determinamos la 
relevancia de los resultados para las necesidades del contexto local, 


La validez catalítica 


La validez catalítica se refiere “al grado en que el proceso de la inves- 
tigación reorienta y motiva a los participantes a analizar y entender la 
realidad con el fin de transformarla” (Lather, 1986, pág. 272). Parecido 
al concepto de “concientización” de Freire, la validez catalítica requiere 
una especie de co-aprendizaje en el que tanto el investigador como los 
participantes llegan a reorientar su forma de entender el mundo de la 
práctica y de la vida social. Es importante mantener un diario que docu- 
mente este proceso de reorientación y de las acciones que provoca. 


Retomamos más adelante este tema en la sección sobre conocimiento 
e interés, sobre todo en relación con lo que Jiirgen Habermas (1971) lla- 
ma el conocimiento emancipador. Á propósito, algunos investigadores 
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hablan de la capacidad de la investigación crÍtica de “dar voz a los opri- 
midos” o “recuperar el conocimiento subyugado”. Rivas, Í. en este mis- 
mo libro desarrolla cómo la investigación brográfica del docente puede 
ingenuamente colocar “la voz docente” en un pedestal. En ese sentido 
dice: 
(...) desde estas dimensiones “dar voz a los participantes? no es simple- 
mente hacer que éstos hablen acerca de sí mismos, haciendo una descrip- 
ción de su vida y sus pensamientos. Esto sería un conocimiento que po- 
dríamos denominar como “inocente” o “ingenuo”, en la medida en que 
no compromete los principios sobre los que se sustentan estas descripciones. 
De alguna forma bay que llegar a una violencia epistémica que haga 
cuestionarse a los participantes sobre lo que ellos mismos dicen y lo inter- 
preten como una expresión de los contextos sociales, políticos, económicos y 
morales en los que se han gestado y de la experiencia en los mismos. (...) 


Pero aquí también se corre el riesgo de remplazar el conocimiento in- 
genuo del docente por el conocimiento ingenuo del investigador, sobre 
todo si el este último tiene poca experiencia con la práctica docente. Tan- 
to el investigador/participante como el docente /participante deben 
cuestionarse para lograr la validez catalltica. 


La validez dialógica 


La investigación educativa que se publica en revistas académicas pasa 
por un proceso de evaluación de pares. Para ser publicado, un artículo 
tiene que ser evaluado por dos o tres investigadores que son especialis- 
tas en la metodología y el contenido del estudio. Muchas revistas acadé- 
micas tienen también foros de debate en donde los investigadores pue- 
den dialogar entre sí. Aunque los docentes carecen de foros de este tipo, 
es cada vez más común que los docentes investigadores se junten en ta- 
lleres en los que realizan estudios colaborativos o buscan dialogar con 
otros docentes. Como mencionámos más arriba, en Argentina hay una 
rica tradición de talleres de educadores promovidos por etnógrafos co- 
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mo Rodrigo Vera, Graciela Batallán y Elena Achili, entre otros. En los 
Estados Unidos el concepto de comunidades de aprendizaje compuestas 
por docentes se refiere a la investigación colaborativa tanto como al de- 
sarrollo profesional. 


En Inglaterra, Lomax, Woodward, y Parker (1996) establecen la im- 
portancia de lo que llaman reuniones de validación, en las que se defien- 
den los resultados de los estudios frente a un grupo de amigos críticos. 
Bone (1996), un director de escuela que hizo un estudio de investiga- 
ción-acción para su tesis, describe una reunión de validación: 


Iuvité a tres personas: mi vice- director, nm docente, y mn conocido que tra- 
baja de consultor. Seleccioné mis “amigos críticos? para tener una varie- 
dad de reacciones a mi estudio. Me ayudaron a reflexionar sobre mi prác- 
tica y validar los resultados de mi investigación. (pág. 23) 


Para promover la validez democrática y dialógica, algunos insisten en 
que la investigación -acción tiene que ser participativa (Carr y Kemmis, 
1986). Otros requieren sólo que el docente reflexione sistemáticamente 
con otras personas, o que trabaje con un amigo crítico que tenga fami- 
liaridad con la escuela y pueda servir de abogado del diablo, sugiriendo 
explicaciones alternativas de los datos. 


Cuando se obtiene la validez dialógica, los estudios de investigación 
pueden lograr lo que Meyers (1985) llama “una consonancia con las n- 
tuiciones de la comunidad docente, tanto en la definición de los proble- 
mas como en los resultados”. (pág. 5) 


En conclusión, no hay una definición común de validez en investiga- 
ción-acción. Todas las definiciones son tentativas y en flujo. Estamos de 
acuerdo con Connelly y Clandinin (1990), quienes dicen: 

Pensamos que una variedad de criterios, según las circunstancias, será la 


norma en el futuro. Mientras tanto, cada investigador tendrá que bus 
car y defender los criterios que aplican mejor a su situación, (pág. 7) 


Los criterios de validez que elaboramos sirven tanto para la investiga- 
ción-docente como la Investigación -Acción Participativa (1AD), pero el 
relativo énfasis entre los criterios varía con la posición del investigador 
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Posiciones múltiples 


En la investigación-acción la posición del investigador determina pro- 
blemas éticos, políticos y de validez. Hay por lo menos tres maneras de 
pensar en la posición en la investigación: 


1) Investigar desde adentro o desde afuera del escenario social (Herr 
and Anderson, 2005). 


2) Posición en la jerarquía o nivel de poder informal (Anderson and 
Jones, 2000). 


3) Posición frente a individuos y grupos de otra clase social, raza, gé- 
nero, religión, edad, etc. (Anzaldúa, 1987; Collins, 1990). 

Collins (1990) capta la complejidad de la noción de interior/exterior, 
cuando sugiere que la ubicación de uno en una organización crea múl- 
tiples perspectivas sobre la realidad”. Algunas personas son parte del es- 
cenario social pero al mismo tiempo no lo son, porque son marginados 
y por eso observan “las contradicciones entre las conductas y las ideolo- 
gías de los grupos dominantes” (Collins, 1990, pág. 11). Por ejemplo, 
el saber docente es un saber subyugado en el sentido de que las decisio- 
nes educativas que se toman sobre las reformas escolares y el trabajo do- 
cente se adoptan, en general, sin considerar el saber docente, lo que ha- 
ce que muchas reformas fracasen. Pero el saber estudiantil es aún más 
subyugado y los docentes, al tomar decisiones pedagógicas y administra- 
tivas, pocas veces toman en cuenta el saber del estudiante sobre su vida, 
intereses y formas de aprender. 


Collins mantiene que los marginados tienen un conocimiento especial, 
subyugado, que proporciona un punto de vista Único acerca de uno 
mismo y la sociedad. Por ejemplo, las mujeres en una organización do- 
minada por hombres pueden ser observadoras expertas de la cultura 
masculina mientras atraviesan sus interacciones cotidianas con los co- 
legas. El conocimiento que poseen en este caso no difiere del de otro 
ejemplo que ofrece Collins acerca de los esclavos negros norteamerica- 
nos que tenían un “conocimiento especial” de los blancos, puesto que 
su supervivencia dependía de que conocieran esa cultura. El grupo do- 
minante, sin embargo, no tiene semejante obligación. Hoy día, por 
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ejemplo, en muchas provincias tanto en Argentina como en Estados 
Unidos-,, el saber indígena es desconocido y poco respetado por las es- 
cuelas. 


Como Foucault precisa, los saberes subyugados pertenecen a los que 
estén suficientemente fuera de la corriente principal de una organiza- 
ción o de una entidad, quizás localizados en la base de la jerarquía ins- 
titucional. Este conocimiento especializado puede contribuir el apren- 
dizaje organizacional o, por el contrario, ser considerado como una 
amenaza para el mantenimiento de la cultura de una institución. Pero 
cada uno de nosotros, como investigadores, ocupa posiciones múlti- 
ples que se intersectan, y crean lealtades y alianzas que están en con- 
flicto dentro de nuestro escenario de investigación (Collins, 1990, 
pág. 11). 

En ciertos espacios donde se nos incluye como iguales podemos simul- 
táneamente, identificarnos como diferentes en algunos aspectos, en par- 
ticular en dimensiones como la raza, clase social, género u orientación 
sexual. Éstas incluyen la visión del mundo que uno lleva a la institución, 
en términos de creencia política o ideológica así como asunciones cultu- 
rales. Cada una de estas dimensiones entra en la construcción de la “rea- 
lidad” que se captura en la investigación. Sugerimos que nuestra obliga- 
ción como investigadores es interrogar nuestras propias posiciones en re- 
lación con la pregunta bajo estudio. Nuestra capacidad de hacer explíci- 
tas las tensiones que experimentamos como investigadores en nuestros 
múltiples roles y categorías, nos permite hacer más compleja la compren- 
sión del espacio de estudio y de las preguntas bajo investigación. 
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En el cuadro 1 hemos construido un continuo de posición con el es- 
cenario de investigación, que nos ayuda a pensar en los criterios de vali- 
dez tanto como en los dilemas éticos y políticos de la investigación-ac- 
ción. La posición número uno en el continuo representa al docente que 
hace investigación-acción, que puede tomar la forma de investigación 
docente (Herr and Anderson, 2005): autobiografía o auto/etnogralfía 
(Reed-Danahay, 1997), auto-estudio (Bullough 8 Pinnegar, 2001), na- 
rrativa docente (Connelly 8z Clandenin, 1990; Suárez y Ochoa, 2005). 
Esta posición se refiere al docente que investiga su propia práctica en su 
salón de clase o al director de escuela que hace investigación sobre su 
práctica de gestión escolar. Los autores que citamos han sugerido crite- 
rios de validez que corresponden a las diferencias entre las formas de in- 
vestigación incluidas en esta posición. Este tipo de investigación puede 
resultar no sólo en la generación de conocimiento local y público, sino 
también en el desarrollo profesional y personal del docente. 


Siguiendo el continuo llegamos a la posición número dos, que con- 
siste en un grupo de docentes que debe incluir también alumnos y 
miembros de la comunidad (Ver Kaplun, 2004 para un ejemplo de IAP 
con jóvenes). Este tipo de investigación colaborativa, además de gene- 
rar conocimientos y promover el desarrollo personal y profesional, 
puede resultar en el aprendizaje y a veces la transformación organiza- 
cional (como ejemplo, ver Golzman, López, y Grupo SIMA). La posi- 
ción tres (y a veces hasta la cuatro) es una variante de la posición ante- 
rior que incluye un facilitador que no sea un miembro de la escuela. El 
modelo de talleres de educadores cabe dentro de esta posición. Cuan- 
do los talleres están conformados por docentes de una misma escuela, 
existe mayor posibilidad de aprendizaje o transformación organizacio- 
nal. Achilli (2000) describe los elementos principales de los talleres de 
educadores. 


Lo que nosotros denominamos Taller de Educadores” implica una moda- 
lidad grupal de trabajo orientada tanto al perfeccionamiento docente co- 
mo a la investigación socioeducativa, un espacio de coparticipación entre 
docentes en actividad y equipo de investigación socioeducativa alrededor 
de una problemática socioeducativa acordada grupalmente. (pág. 58) 
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La posición cuatro representa un equipo compuesto tanto por docen- 
tes como investigadores universitarios. Como en los talleres descritos por 
Elena Achilli, en su forma más autentica, los docentes y universitarios ne- 
gocian e investigan juntos sobre preguntas y dilemas de interés mutuo, 
Este tipo de equipo tiene que negociar continuamente sus relaciones de 
poder y aprovechar los conocimientos especializados tanto de los docen- 
tes como de los investigadores universitarios. Ésta es la forma ideal, pe- 
ro rara vez lograda, de la investigación-acción participativa. La forma 
más emancipatoria es la que describe Paulo Freire, y consiste en elaborar 
junto con las comunidades de base los temas generadores. Temas que 
conducen a una investigación que ilumina relaciones de poder en la so- 
ciedad y orienta a la posible transformación social. En teoría, este méto- 
do de “co-aprendizaje” pertenece a la posición cuatro —el equipos, pero 
en la práctica tiende a vacilar entre la cuatro y la cinco. 

Más típica de la investigación-acción participativa (IAP) es la posición 
cinco, en la cual el investigador profesional —que proviene de una univer- 
sidad o de alguna agencia gubernamental o no-gubernamental-, llega a 
un escenario social no para trabajar en equipo con una comunidad o gru- 
po de docentes, sino con la intención de “incluir” a los participantes en 
algunos aspectos del proyecto. Y finalmente, la posición seis representa 
la posición neo-positivista, en la que el investigador es “una mosca en la 
pared”, observando un escenario social desde afuera e intentando lograr 
la invisibilidad. 

Las reflexiones de Sverdlick, [. en este volumen capturan las sutilezas 
de cómo desde la posición del Ministerio de Educación, con sus relacio- 
nes de poder implicitas en las transacciones con las escuelas, se hizo di- 
ficil la creación de equipos de autoevaluación compuestos por funciona- 
rios y docentes. Cada escuela tenla un contexto micropolltico distinto y 
la falta de normas de colegialidad en las escuelas dificultó que los docen- 
tes compartieran, sobre todo, los éxitos y fracasos en el aula. Como in- 
dica Sverdlick, la enseñanza 


(...) no es objeto de conversación. Es el espacio de resguardo de cada do- 
cente en forma individual, su espacio íntimo que comparte como algo 
personal y que no es motivo de trabajo. (...) Para que se constituya como 
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espacio de diálogo, resulta necesario que la enseñanza sea considerada un 
asunto público. Y esto último implica un cambro de la posición indivi- 
dual del docente a una idea de trabajo colectivo. 


Como también indica Sverdlick, 1., la cantidad de tiempo que se re- 
quiere para lograr la confianza y negociar diferencias de estatus y cultu- 
ra profesional entre los funcionarios y docentes rara vez está disponible, 
dadas las circunstancias de trabajo de unos y de otros. 


LA INVESTIGACIÓN -ACCIÓN: CONOCIMIENTO E INTERÉS 


Los docentes están inmersos en un mundo de prácticas reificado y na- 
turalizado donde se construye el sentido común de la práctica docente. 
El docente no tiene acceso directo a la “realidad de su práctica”. ÉL, co- 
mo el observador que llega de afuera, también interpreta su realidad, pe- 
ro lo hace desde una posición que Geertz (1983) llama, “más cerca de 
la experiencia misma”. Por eso, la investigación-acción, para no reprodu- 
cir simplemente prácticas que forman parte del 5tatu quo, necesita algún 
mecanismo para que el docente pueda problematizar esa realidad natu- 
ralizada. La problemática de las fuentes de la distorsión en la investiga- 
ción social ha sido un dilema para filósofos, desde las sombras en la cue- 
va de Platón, el subconsciente de Freud, la falsa conciencia de Marx, has- 
ta la hegemonía de Gramsci. Aunque los sociólogos hablan mucho de la 
reflexividad, existen pocos ejemplos de cómo ésta se lleva a cabo en la in- 
vestigación-acción. 

El filósofo mas citado en este sentido es Júrgen Habermas (1971), 
quien dice que el conocimiento nunca es neutral. Según Habermas el co- 
nocimiento y los intereses humanos son inseparables. No está de acuer- 
do con las afirmaciones de los objetivistas respecto de que el conoci- 
miento válido se puede generar solamente con las metodologías empiri- 
co-analíticas. Esos métodos de investigación procuraban separar lo que 
consideraban los sesgos del investigador, del objeto/sujeto de la investi- 
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gación. Sin embargo, Habermas insistió en que tal separación era tna 
ilusión. Él sostuvo que en la medida que el conocimiento es generado 
con el interés de la mente y en que ambos se ligan, por tanto no pueden 
ser separados. En su refutación a la idea de que el objetivismo sea el úni- 
co camino válido hacia el conocimiento, presenta tres “intereses distin- 
tos” del investigador en la búsqueda de la generación del conocimiento: 
técnico, práctico, y emancipador. Cada uno de estos intereses establece 
una orientación y una metodología asociada de la investigación. 


El interés técnico se enfoca en el deseo humano de tomar control so- 
bre el reino natural y social. El conocimiento generado con esta orienta- 
ción asume históricamente una postura “desinteresada” hacia el asunto 
que se investiga, y el conocimiento generado adquiere la forma de ins- 
trumentación y explicaciones causales, El interés práctico refiere a una 
orientación que busca conocer a través de la interpretación. El investiga- 
dor en la búsqueda del interés práctico emplea las metodologías interpre- 
tativas -sobre todo, la interpretación hermenéutica— en un esfuerzo por 
lograr la comprensión de una situación. Por eso, la comprensión inter- 
pretativa intenta generar conocimientos que informen y guíen el juicio 
práctico. Los métodos que se asocian con el interés práctico incluyen 
métodos hermenéuticos tales como análisis textual, conversacional y del 
discurso, así como métodos etnográficos, narrativos y Otros métodos 
cualitativos. 


Un interés emancipador se basa en el potencial humano y se orienta 
hacia cómo funcionan la ideología y el poder dentro de las organizacio- 
nes y la sociedad. La finalidad de esta clase de investigación es la de la 
“emancipación de los participantes de los dictados o de las obligaciones 
de la tradición, del precedente, del hábito, de la coerción o del autoen- 
gaño” (Carr y Kemmis, 1986). Se supone que estas últimas forman una 
parte invisible de la estructura normativa de las organizaciones y que a 
través de procesos de auto-reflexión crítica podemos hacerlas visibles pa- 
ra examinarlas, lo que conduce, en última instancia, a la transformación. 


Habermas no es el único filósofo que propone formas de reflexión crí- 
tica. En el contexto latinoamericano, Paulo Freire puede constituir una 
mención más próxima. Como séa, es importante subrayar que, sin algu- 
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na forma de problematizar una realidad docente naturalizada, la investi- 
gación docente corre el riesgo de justificar y reproducir prácticas que 
pueden mantener un statu quo inaceptable. 


Suárez, D. elabora en este libro una forma de reflexión docente a tra- 
vés de la documentación pedagógica, utilizando narrativas docentes y un 
proceso sistemático de reescritura. A diferencia de la metodología biogr- 
áfica de Rivas, 1., desarrollada en este volumen; en la propuesta de Su- 
árez los docentes narran sus experiencias sin la mediación directa de 
otros investigadores, 


(...) Al contar sus historias de enseñanza, los docentes autores descubren 
sentidos pedagógicos parcialmente ocultos o ignorados; cuestiones pedagó- 
gicas todavía sin nombrar o nombradas de maneras poco adecuadas. Y 
cuando logran posicionarse como ¿arqueblogosé o ¿antropólogosí de su pro- 
pia práctica pedagógica, cuando consiguen distanciarse de ella para tor- 
narla objeto de pensamiento y pueden documentar algunos de sus aspec- 
tos y dimensiones éno documentadost se dan cuenta de lo que saben y de lo 
que no conocen o no pueden nombrar. Convierten su conciencia práctica 
en discursiva a través de la narración de su práctica, la ponen en tensión, 
la componen y recomponen, la objetivan, la fijan en escritura, la comu- 
nican, la critican. 


Sin embargo, falta todavía una documentación más exhaustiva de los 
procesos de reflexión crítica tanto en la investigación-acción como en la 
investigación narrativa. 


EN SÍNTESIS 


En general, la investigación docente tiene como propósito principal la 
reflexión y desarrollo profesional más que la generación de conocimien- 
tos para diseminar más allá del escenario local. Esto es, en parte, porque 
las instituciones educativas no tienen ni condiciones de trabajo, ni un sis- 
tema de incentivos que favorezca la investigación docente con fines de 
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difusión, lo que requiere la preparación y publicación de un informe. 
Además, pocos docentes tienen la sofisticación metodológica requerida 
para recoger y analizar datos, por lo menos en la forma exigida por los 
científicos sociales. Suárez y Clandinin y Connelly sugieren una metodo- 
logía de las humanidades, la investigación narrativa, que de alguna ma- 
nera es afín a la forma en que los docentes difunden conocimientos en- 
tre ellos. Según Brito y Suárez (2001), la narrativa cuenta: 


Aquello que un docente vive e interpreta de una situación de enseñanza 
y de aprendizaje que él mismo planificó, desarrolló, y evaluó. No obstan- 
te, cuando un docente narra, elige ciertos aspectos, selecciona y enfatiza 
otros, omite, secuencia los momentos de la historia de un modo particu- 
lar. De esta manera, a partir de estas decisiones tomadas por el docente 
narrador, el relato transmite y resignifica el sentido que el autor otorga 
a su vivencia. Además, invita a que otros docentes se apropien de lo rela- 
tado de un modo personal en el que las propias experiencias se entraman 
con las tramsmitidas. (pág. 5) 


A pesar de las dificultades, muchos docentes han encontrado, sobre to- 
do en los métodos etnográficos y en la narración de experiencias, formas 
de documentar y repensar no sólo sus prácticas sino también su contex- 
to socio-cultural y económico. Están apareciendo tanto en Árgentina 
como en Estados Unidos— una cantidad creciente de libros y artículos 
publicados por docentes. En Argentina, la impresionante producción del 
maestro Luis Iglesias sirve de ejemplo para docentes que tienen pasión 
para participar en las conversaciones sobre la formación docente y las po- 
líticas educativas. 
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Capítulo 3 Ei MN 


DOCENTES, NARRATIVA 
E INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 


LA DOCUMENTACIÓN NARRATIVA DE LAS PRÁCTICAS 
DOCENTES Y LA INDAGACIÓN PEDAGÓGICA 
DEL MUNDO Y LAS EXPERIENCIAS ESCOLARES 


Daniel H. Suárez 


La documentación narrativa de prácticas escolares es una modalidad de 
indagación y acción pedagógicas orientada a reconstruir, tornar pública- 
mente disponibles e interpretar los sentidos y significaciones que los do- 
centes producen y ponen en juego cuando escriben, leen, reflexionan y 
conversan entre colegas acerca de sus propias experiencias educativas 
(Suárez, 2003 y 2005). Inspirada e informada en los aportes teóricos y 
metodológicos de la investigación interpretativa y narrativa en ciencias 
sociales, y estructurada a partir del establecimiento de relaciones más ho- 
rizontales y colaborativas entre investigadores y docentes, esta estrategia 
de indagación-acción pedagógica pretende describir densamente los 
mundos escolares, las prácticas educativas que en ellos tienen lugar, los 
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sujetos que los habitan y las hacen, y las comprensiones que elaboran y 
recrean los educadores para dar cuenta de ellos. Su propósito es generar 
lecturas dinámicas y productivas sobre las experiencias y relaciones peda- 
gógicas que se llevan a cabo en situaciones institucional, geográfica e his- 
tóricamente localizadas. Para eso, sus dispositivos de trabajo focalizan en 
la elaboración individual y colectiva de relatos pedagógicos y textos in- 
terpretativos por parte de docentes e investigadores, y también estimu- 
lan la configuración de “comunidades de atención mutua” (Connelly y 
Clandinin, 2000) entre ellos. Los textos y narraciones que se producen 
en estos espacios de trabajo colaborativo se orientan a desarrollar y po- 
ner a prueba nuevas formas de nombrar y considerar en términos peda- 
gógicos “lo que sucede” en los espacios escolares y “lo que les sucede” a 
los actores educativos cuando los hacen y transitan. La pretensión de 
contribuir a través de la indagación narrativa de docentes a la transfor- 
mación democrática de la escuela, del saber pedagógico y de las prácti- 
cas docentes se fundamenta, justamente, en el proyecto de construir de 
manera colaborativa un nuevo lenguaje para la educación y la pedagogía 
y nuevas interpretaciones críticas sobre la escuela, sus actores y relacio- 
nes pedagógicas, que tomen en cuenta el saber y las palabras que utili- 
zan los educadores para darles sentido a sus prácticas de enseñanza. 


En este artículo presento y discuto algunas de las potencialidades de 
este particular modo de abordaje pedagógico e interpretativo de las prác- 
ticas y mundos escolares. Para ello, en un primer momento, presento al- 
gunos comentarios generales referidos al ya tradicional divorcio entre las 
modalidades convencionales de hacer investigación educativa en el cam- 
po educativo y las prácticas de enseñanza que llevan adelante los docen- 
tes en las escuelas y las aulas, Inmediatamente, enumero una serie de ra- 
zones epistemológicas, sociológicas y políticas que podrían estar expli- 
cando esta separación entre la construcción profesionalizada de conoci- 
miento sobre lo educativo v las formas de concebir la práctica pedagógi- 
ca por parte de los actores escolares. Luego, en un segundo momento 
del artículo, planteo de forma sintética algunas de las contribuciones crí- 
ticas producidas por la emergencia y difusión de la tradición interpreta- 
tiva y narrativa en el campo de estudio de las prácticas escolares y docen- 
tes. En este apartado, trato de mostrar de modo sumario cuáles pueden 
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ser los aportes de la investigación narrativa e interpretativa, tanto para 
generar un nuevo lenguaje para nombrar la educación y las prácticas do- 
centes, como para vehiculizar cursos de acción colaborativa y transforma- 
dora de las situaciones y prácticas escolares. La hipótesis de trabajo en es- 
te punto es que generar nuevas narrativas y contar nuevas historias sobre 
la enseñanza escolar no sólo facilita la elaboración colectiva de compren- 
siones más sensibles y democráticas sobre los mundos escolares, sino que 
además lleva implícito un sentido de transformación radical de las prác- 
ticas docentes y la escuela. 


En un tercer momento, postulo a la documentación narrativa de expe- 
riencias pedagógicas como una estrategia particular de indagación peda- 
gógica, interpretativa y colaborativa de los mundos escolares y de las 
prácticas docentes. Para ello, describo qué ha sido hasta hoy la documen- 
tación narrativa de experiencias pedagógicas en tanto modalidad de tra- 
bajo pedagógico con docentes. Posteriormente, para aproximarme a una 
visión más integral y dinámica de esta estrategia de indagación pedagó- 
gica, presento algunos elementos definitorios del dispositivo de trabajo 
de documentación narrativa, tratando de mostrar qué es lo que hacen los 
docentes y los investigadores cuando se encuentran comprometidos en 
procesos de este tipo. Por último, y para seguir afinando la definición 
cualitativa de esta modalidad de trabajo pedagógico y sus posibles con- 
tribuciones a la comprensión y transformación de las prácticas docentes, 
describo algunos de los rasgos textuales que definen distintivamente las 
potencialidades interpretativas y críticas de uno de los productos del pro- 
ceso: los relatos pedagógicos escritos por docentes O, para ser usar una 
lenguaje más estricto, los documentos narrativos que éstos elaboran a tra- 
vés de su involucramiento en procesos de documentación pedagógica. 


INVESTIGACIÓN EDUCATIVA Y PRÁCTICAS DE ENSEÑANZA 


Desde sus orígenes, pero especialmente desde hace un par de décadas, 
la relación entre investigación educativa y prácticas de enseñanza se ha 
tornado cada vez más compleja, problemática y elusiva. La confianza y 
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las expectativas puestas insistentemente en la investigación “científica” y 
experimental de la enseñanza como usina generadora de conocimiento 
“verdadero” de lo que sucede en las escuelas y las aulas, y como motor de 
la mejora sistemática de la enseñanza, se han diluido significativamente. 
En su lugar han quedado, por un lado, un renovado escepticismo —en 
muchos casos paralizante y estéril-, y por otro, una larga y diversa serie de 
esfuerzos que, con mayor o menor éxito y a través dle estrategias más o 
menos heterodoxas, han intentado resolver productivamente esc ya tradi- 
cional divorcio. Lo que fue una promesa optimista acerca de las potencia- 
lidades explicativas y transformadoras del “conocimiento objetivo, ner- 
tral, científicamente ponderado y técnicamente calibrado” acerca de la 
educación, se ha convertido en una persistente constatación de los límites 
de ese vínculo y de los “problemas de comunicación” entre ambos mun- 
dos (el mundo de la investigación académica y el mundo de las prácticas 
escolares) y sus habitantes (investigadores y docentes). En consecuencia, 
el debate acerca de cómo recorrer la distancia que separa a ambos campos 
y a sus actores se ha transformado en algo así como un “diálogo entre sor- 
dos”, en el que cada quien dice lo suyo con sus propias palabras y bajo sus 
propias reglas, en su propio “juego de lenguaje” y carece de interlocutor, 
pero tampoco le importa demasiado su existencia. Los capítulos de Ingrid 
Sverdlick y de Gary Anderson de este libro, y de manera menos directa, 
el de Rivas Flores también, se ocupan de esta problemática separación. 


Desde los ámbitos vinculados a las prácticas escolares, los docentes y 
sus organizaciones colectivas (profesionales, sindicales, pedagógicas, mo- 
vimientistas) vienen planteando serios cuestionamientos sobre las formas 
que ha adoptado históricamente el diseño, el desarrollo y los productos 
de la investigación educativa, al menos en sus modalidades más conven- 
cionales y extendidas. Maestros y profesores no ven en ellas ni una lente 
para mirar, interpretar y recrear sus prácticas profesionales, ni un espacio 
de conversación e interpelación que estimule su imaginación pedagógica 
y, mucho menos, la solución a los múltiples problemas prácticos con los 
que se enfrentan día a día. Argumentan que el lenguaje con el que la in- 
vestigación educativa convencional nombra a sus problemas, objetos, pro- 
cesos y resultados es esotérico y hermético, ajeno al discurso de la prácti- 
ca escolar, ininteligible para los sujetos de la acción educativa, poco tra- 
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ducible a los términos de lo que podríamos denominar la “cultura esco- 
lar empírico-práctica” (Bzpeleta, 2005). No se ven a sí mismos, ni a las 
circunstancias locales, específicas e históricas en las que desenvuelven sus 
prácticas docentes, reflejados en las generalizaciones, muchas veces abs- 
tractas, descontextualizadas y prescriptivas, a las que pretende llegar, no 
sin dificultades, la mayor parte de la investigación educativa ortodoxa. 


Para esta comunidad de prácticas y discursos estructurada en torno de 
la vida cotidiana de las escuelas y constituida por docentes, la investiga- 
ción “científica” de la enseñanza resulta poco interesante y estimulante, 
en la misma medida en que no interpela a sus miembros, ni cede lugar a 
sus propias palabras, sentires y saberes. Por el contrario, gran parte del 
aparato teórico y metodológico con el que la investigación educativa 
convencional interviene sobre la escuela y sus actores se orienta a cubrir 
necesidades y expectativas externas, más vinculadas a la administración, 
predicción y control de los acontecimientos de los sistemas de enseñan- 
za, que a informar la producción y recreación de comprensiones pedagó- 
gicas que tienen lugar en los escenarios de la práctica escolar y como pro- 
tagonistas principales a los docentes. Tal como lo plantean Connelly y 
Clandinin (1995: 20), “los practicantes (los docentes) se han visto a sí 
mismos sin una voz propia en el proceso de investigación, y muchas ve- 
ces han encontrado dificil el sentirse animados y autorizados para contar 
sus historias. Se los ha hecho sentir desiguales, inferiores”. 


Por su parte, desde los departamentos universitarios de investigación, 
los centros de investigación autónomos y las oficinas de investigación 
educativa de los sistemas escolares -lo que venimos llamando el “mundo 
de investigación educativa académica” —, también se plantean argumen- 
tos que pretenden explicar la separación de los procesos y productos de 
su actividad con el mundo de la práctica escolar y docente; pero son de 
otro tenor y dirigidos a otros fines e interlocutores. Muchosinvestigado- 
res académicos, por ejemplo, acusan la inexistencia de canales e instru- 
mentos apropiados de comunicación y transferencia a través de los cua- 
les poder “extender” los resultados de sus investigaciones hacia las escue- 
las y los maestros y, de esa manera, mejorar las prácticas de enseñanza y 
provocar la innovación pedagógica. De lo que se trata, afirman, es de 
crear y sostener espacios interinstitucionales que faciliten la comunica- 
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ción y la apropiación por parte de los docentes de los conocimientos ob- 
jetivos, neutrales y validados científicamente que producen a través de 
sus programas de investigación. El problema radica en que, por su posi- 
ción orientada a la acción y su precaria formación profesional, los prácti- 
cos carecen de herramientas conceptuales, teóricas y metodológicas para 
Icerlos y aplicarlos a sus planes de enseñanza, y en que los aparatos esco- 
lares no disponen ni prevén instancias especializadas o de mecanismos es- 
pecíficos que traduzcan los productos de la investigación científica a los 
términos de las intervenciones prácticas de los docentes. Según está ló- 
gica de argumentación, entonces, la “divulgación científica”, una “actua- 
lización” científico-técnica adecuada y materiales didácticos elaborados 
en base a los aportes de la investigación de la enseñanza podrían ser es- 
trategias pertinentes para canalizar las expectativas de reestablecer el tras- 
tocado vínculo investigación educativa-enseñanza escolar. 


Desde sectores más críticos se han planteado, no obstante, observacio- 
nes y comentarios más autocríticos acerca de cómo se ha venido diseñan- 
do y desarrollando mayoritariamente la investigación de la cuestión edu- 
cativa en el campo académico y universitario. En estos casos, en vez de 
colocar los problemas en la ingeniería institucional de la investigación, en 
la “interfase” entre mundo académico y mundo escolar o en la incapaci- 
dad estructural, constitutiva, de los docentes para comprender y usar 
adecuadamente los resultados de la investigación de la enseñanza, seña- 
lan razones de índole epistemológica y metateórica, sociológica y tam- 
bién política. Muchos de ellos acusan fundamentalmente a la adscripción 
de la investigación educativa ortodoxa a perspectivas epistemológicas y 
de teoría social limitadas y reductivas, por lo general -aunque no nece- 
sariamente— de corte positivista y tributarias de cierta racionalidad instru- 
mental, que han edificado una muralla discursiva excluyente en torno de 
sus modos, procedimientos y prácticas, han cercenado la capacidad expli- 
cativa, interpretativa y dialógica del conocimiento, y han minado las po- 
tencialidades críticas y transformadoras de la investigación social y edu- 
cativa (Kincheloe, 2001). 


Según esta línea de argumentación, los modelos dominantes y legiti- 
mados de hacer investigación educativa, más allá de que adopten estra- 
tegias metodológicas y de recolección de datos cuantitativas, cualitativas 
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o combinaciones de ambas, participan del “objerivismo”, el “funciona- 
lismo” y el “naturalismo” que, de acuerdo con Giddens (1995), consti- 
tuyen lo que él denomina el “consenso ortodoxo” en teoría social. Esto 
es, el acuerdo ampliamente extendido y aceptado hasta hace unas déca- 
das de que el conocimiento social o educativo válido, legítimo y valioso 
es sólo aquel que es producido en función de un conjunto de principios, 
criterios y reglas y a través de una serie de procedimientos y técnicas muy 
precisos, propios de la “investigación científica”, Todo este aparato me- 
tateórico, metodológico y operacional, presentado como el método en 
ciencias sociales, es el que estaría garantizando la “neutralidad” del in- 
vestigador social o educativo mediante su separación radical del “objeto” 
investigado, la despersonalización del proceso de investigación a través 
del “control” de las variables subjetivas involucradas, la “rigurosidad” de 
las prácticas investigativas a partir de la utilización del esquema lógico de 
las ciencias naturales (“el método científico”), la descomposición de los 
procesos y situaciones sociales y educativas investigadas en variables dis- 
cretas o estableciendo indicadores de eficacia, y la elaboración de gene- 
ralizaciones legaliformes y abstractas —por lo general, causales— que ex- 
plican y predicen, en tanto resultado teórico de la investigación, las re- 
gularidades que determinan y configuran el quehacer educativo en la va- 
riedad y dispersión de sus expresiones fenoménicas y locales, reduciendo 
su aparente incertidumbre. 


Asimismo, es este andamiaje epistemológico el que estaría prefiguran- 
do, a la manera de prescripciones, los criterios, reglas y límites a partir de 
los cuales se validaría científicamente el conocimiento producido como 
verdadero, distinguiéndolo de mánera decisiva de aquellas creencias y sa- 
beres triviales, pre-científicos y a-teóricos, penetrados por ideologías, 
opiniones y valoraciones subjetivas, que portan los agentes sociales y 
educativos legos. Antonio Bolívar (2002: 45) lo expresa de la siguiente 
manera: 


Con el racionalismo de la ciencia moderna, se ba impuesto, como modo 
de racionalidad justificado, un tipo de discurso que procede por hipótesis, 
evidencias y conclusiones, siguiendo las leyes de la lógica o de la inducción; 
y relega al ámbito subjetivo toda la dimensión de expresión de experien- 
cias. Este tipo de investigación convencional no sólo fracasa al tratar las 
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experiencias vividas, sino que éstas son rechazadas como posible objeto de 
investigación, al entrar en el ámbito de lo subjetivo, que debe ser exclui- 
do de la investigación científica. El supuesto de partida de este tipo de ra- 
cionalidad (...) es que cuanto menos subjetivo y más objetivo sea, habrá 
mayor grado de cientificidad. 


Es por su afiliación a este tipo de racionalidad que “los enfoques cien- 
tíficos reductivos del estudio de la enseñanza que tratan de describirla en 
términos “objetivos” dirigen sus atención hacia los fenómenos exteriores 
y observables y no tienen en cuenta la rica vida interior de los docentes, 
sus tomas de decisiones, sus planes y sus debates, sus hábitos de deci- 
sión”, como observa McEwan (1998: 241). Quizás por esta adscripción 
de gran parte de la investigación académica al consenso ortodoxo en 
ciencias sociales, los docentes no se sientan interpelados o contenidos 
por gran parte de sus procesos y resultados, y no vean en ella una moda- 
lidad discursiva adecuada para de dar cuenta de sus experiencias, expec- 
tativas y proyectos relacionados con la enseñanza. 


Pero para una perspectiva aún más radicalizada y crítica del problema, 
la distancia entre investigadores y docentes no es sólo una cuestión refe- 
rida a la familiaridad de la investigación educativa ortodoxa con cierta ra- 
cionalidad epistemológica y metodológica, al discurso con el que se ex- 
presan sus procesos y productos, o a los contenidos sustantivos de sus 
distintos proyectos. El problema de esta escisión también remite a otra 
serie de cuestiones vinculadas con la “política de conocimiento” —o la 
“política de pensamiento” hegemónica en el vasto campo educativo. Y 
concluyen que “mientras dichas presuposiciones epistemológicas sigan 
sin ser cuestionadas en la práctica política, la conversación sobre ense- 
ñanza y pensamiento seguirá atascada en el lodo” (Kincheloe, 2001: 67). 
Según este punto de vista, entonces, la división entre los que producen 
el conocimiento educativo válido y los que hacen la enseñanza en las es- 
cuelas responde asimismo a intereses de poder específicos amparados en 
políticas y reformas educativas tecnocráticas, está históricamente cons- 
truida, y no es meramente técnica sino también y sobre todo social. Pa- 
ra esta mirada crítica, las modalidadés convencionales y legitimadas de 
hacer investigación educativa se asientan en relaciones de saber y de po- 
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der asimétricas ya instaladas en el campo de la educación, y contribuyen 
asimismo a su reproducción y profundización a través de una serie de 
prácticas discursivas, que son al mismo tiempo auténticas operaciones de 
poder. Algunas de ellas son: posicionar a los docentes en un lugar de su- 
bordinación y dependencia respecto de los investigadores académicos y 
los “expertos”, que ocupan la posición dominante; descalificar no sólo 
sus experiencias y saberes pedagógicos prácticos sino también a sus pro- 
pias competencias intelectuales en materia de elaboración de conoci- 
mientos educativos válidos; relegarlos al silencio o a la aceptación dog- 
mática de las certezas de plomo del conocimiento educativo probado. 


A partir de estos procesos y estas operaciones, los docentes se ven com- 
pelidos por el discurso educativo dominante a abandonar los saberes prác- 
ticos que construyeron al compás de sus experiencias escolares y sus refle- 
xiones pedagógicas en beneficio de otras prácticas y saberes que la inves- 
tigación educativa ha “bendecido científicamente” y que, probablemente, 
contradigan directamente la “sutil comprensión que sólo la práctica pue- 
de proporcionar”. En la misma medida en que las modalidades ortodoxas 
de investigación educativa pretenden mantener las experiencias y las sub- 
jetividades de los docentes alejadas del conocimiento verificado —o al me- 
nos controlarlas “científicamente” a partir de la fragmentación sistemáti- 
ca y analítica de sus objetos de estudio—, “se va abriendo un cisma entre 
el discurso oficial que la ciencia ortodoxa exige y el discurso motivador 
que el cuerpo docente desarrolla mediante la acción. El profesorado que- 
da al fin personalmente excluido de los procesos de producción del cono- 
cimiento relacionado con su propia profesión” (Kincheloe, 2002: 50). Se- 
gún esta perspectiva crítica, el “cisma” entre investigación educativa orto- 
doxa y práctica docente es, en realidad, uno de los productos de una ope- 
ración política de separación, de dominación y de colonización de una 
forma de saber sobre otra, de una comunidad de discursos y prácticas so- 
bre otra, de un juego de lenguaje sobre otro. Por eso, otro de sus resul- 
tados políticos es la subordinación y la dependencia de los docentes, de 
sus discursos y de sus prácticas, al conocimiento “experto” y validado por 
las reglas de juego del mundo académico, a los criterios de ponderación 
y evaluación extranjeros de la investigación educativa convencional y a los 
discursos y prácticas de los investigadores, expertos y tecnoburócratas. 


i La investigación educativa 


INDAGACIÓN NARRATIVA Y TRANSFORMACIÓN 
DE LAS PRÁCTICAS DOCENTES 


En los últimos treinta años, la investigación interpretativa y, en menor 
medida, la indagación narrativa, emergieron, se desarrollaron y se difun- 
dieron con relativa amplitud y legitimidad en el campo de la teoría social 
y educativa. Y aunque hasta hace poco fueron tradiciones de investiga- 
ción bastante marginales dentro del mundo académico y universitario, 
desde su irrupción se las han arreglado para desafiar, cuestionar y, más re- 
cientemente, hacer tambalear a las modalidades ortodoxas de pensar y 
hacer investigación educativa (Zeller, 1998). A diferencia del modelo de 
investigación ortodoxa que describí sintéticamente en el apartado ante- 
rior, estas modalidades de indagación pretenden proporcionar descrip- 
ciones que colaboren en la comprensión de cómo transcurre el proceso 
de constitución y recreación de sentidos de las propias acciones por par- 
te de quienes las llevan a cabo en diferentes escenarios sociales, histórica 
y geográficamente contextualizados, sobre la base de la interpretación de 
sus saberes, convicciones, creencias, motivaciones, valoraciones, inten- 
ciones subjetivas e interacciones con “los otros”. Tal como plantea Bolí- 
var (2002: 41), “el ideal positivista fue establecer una distancia entre in- 
vestigador y objeto investigado, correlacionando mayor despersonaliza- 
ción con incremento de objetividad. La investigación narrativa —e inter- 
pretativa—, viene justo a negar dicho supuesto, pues los informantes ha- 
blan de ellos mismos, sin silenciar su subjetividad”. 


Las diferentes perspectivas de investigación interpretativa y narrativa 
o “biográfico-narrativa”— en educación son, en gran parte, herederas 
del “giro hermenéutico y narrativo” producido hacia fines de la década 
del *60 y a principios de la del “70 en el campo de la teoría e investiga- 
ción sociales. Por entonces se produjo un viraje epistemológico impor- 
tante: del consenso ortodoxo se pasa a una perspectiva hermenéutica, en 
la cual el significado que elaboran y ponen a jugar los actores sociales en 
sus discursos, acciones e interacciones se convierte en el foco central de 
la investigación. En este nuevo marco, entonces, comenzaron a enten- 
derse los fenómenos sociales y educativos no tanto como “objetos” o 
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“cosas”, sino más bien como “realizaciones prácticas” (Giddens, 1997) 
o como “textos a interpretar” (Ricocur, 2001). Asimismo se plantea 
que su valor y significado vendrán dados, no por categorizaciones exter- 
nas y previas y por generalizaciones abstractas y formales que intenten 
vanamente capturar su objetividad, sino, en principio, por las autointer- 
pretaciones y comprensiones sociales que los sujetos relatan en primera 
persona, donde la dimensión temporal y biográfica ocupa una posición 
central (Bolívar, 2002), y sólo luego, por las interpretaciones y explica- 
ciones que sobre ellas elaboren los investigadores profesionales de 
acuerdo con una serie de principios y criterios teóricos y metodológicos 
bastante específicos. 


En este giro de los supuestos arraigados de la teoría social y de los mo- 
dos de producir conocimiento científico sobre el mundo social, concu- 
rrieron una serie de perspectivas teóricas diversas, tales como el interac- 
cionismo simbólico, la ernometodología, la fenomenología, la sociología 
de la comprensión, la teoría crítica de Frankfurt, la filosofía del lenguaje 
usual, y otras vinculadas con la tradición hermenéutica. Más allá de que 
entre ellas existen diferencias importantes, en conjunto tuvieron el efec- 
to de horadar el monopolio de la legitimidad científica del consenso or- 
todoxo, y de definir un nuevo consenso en teoría social, cada vez más ex- 
tendido e influyente, que alcanzó también a la investigación educativa y 
pedagógica. Para Giddens (1995: 17 y 18), dos de los nuevos supuestos 
compartidos son fundamentales y definitorios: “el carácter activo, refle- 
xivo, de la conducta humana” y “[el otorgamiento] de un papel fiunda- 
mental al lenguaje y a las facultades cognitivas en la explicación de la vi- 
da social”. En una suerte de “hermenéutica doble”, se reconoce que los 
agentes sociales saben o comprenden prácticamente lo que hacen en tan- 
to lo hacen, y que no existe una línea divisoria taxativa entre las “refle- 
xiones sociológicas realizadas por actores legos” y similares empeños de 
investigadores especialistas. “Narrativas de la gente y narrativas del inves- 
tigador se funden productivamente para comprender la realidad social” 
(Bolívar, 2002: 44,). 


De esta forma, se admite que “los actores legos son teóricos sociales 
cuyas teorías concurren a formar las actividades e instituciones que cons- 
tituyen el objeto de estudio de observadores sociales especializados o 
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científicos sociales” (Giddens, 1995: 33), y que esta “conciencia prácti- 
ca” y las dimensiones personales, subjetivas y biográficas de la vida social 
tienden a expresarse y cobrar sentido a través de relaros, en la misma me- 
dida en que el tiempo humano se articula de modo narrativo (Ricoeur, 
2001). Las prácticas narrativas de los actores sociales refieren así a una 
categoría abierta de prácticas discursivas que casi siempre conciernen a la 
construcción y reconstrucción de eventos, que incluyen los estados de 
conciencia de los que las llevan adelante, en un orden o secuencia que 
los coloca de manera tal que impliquen cierta dirección u orientación ha- 
cía un objetivo, configurando su sentido (“intriga narrativa”). Desde es- 
te punto de vista, entonces, pueden ser consideradas como una cualidad 
estructurada de la experiencia humana y social, entendida y vista como 
un relato. Esos relatos son reconstrucciones dinámicas de las experien- 
cias, en la que sus actores dan significado a lo sucedido y vivido, me- 
diante un proceso reflexivo y por lo general recursivo. Por eso, desde es- 
ta perspectiva puede afirmarse que las narrativas estructuran nuestras 
prácticas sociales y que este “lenguaje de la práctica” tiende a esclarecer 
los propósitos de esas prácticas, haciendo que el lenguaje narrativo no 
discurra tan sólo acerca de ellas sino que además las constituya y cola- 
bore a producir. Pero además, la narrativa también es considerada un 
enfoque particular de investigación que se dedica a estudiar las prácticas 
narrativas de los actores legos. En palabras de Connelly y Clandinin 
(1995:11 y 12), 
La razón principal para el uso de la narrativa en la investigación 
educativa es que los seres lmmanos somos organismos contadores de his- 
torias, organismos que, individual y socialmente, vivimos vidas relata- 
das. El estudio de la narrativa, por lo tanto, es el estudio de la forma 
en que los seres humanos experimentamos el mundo. De esta idea gene- 
ral se deriva la tesis de que la educación es la construcción y la re-coms- 
trucción de historias personales y sociales; tanto los profesores como los 
alumnos son contadores de historias y también personajes en las histo- 
rias de los demás y en las suyas propias. (....) [Por eso] entendemos que 
la narrativa es tanto el fenómeno que se investiga como el método de la 
investigación. 
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En efecto, por su adscripción a este nuevo consenso hermenéutico, la 
investigación narrativa pretende ser un enfoque específico de investiga- 
ción que reclama su propia credibilidad y legitimidad para construir co- 
nocimiento en educación, y que altera algunas certezas de los modos 
asentados de investigar, haciendo de esta práctica algo más accesible, na- 
tural y democrático. Relatar historias en las que los actores educativos se 
encuentran involucrados a través de la acción e interpretar dichas prácti- 
cas a la luz de los relatos que éstos narran, se erige de esta forma en una 
perspectiva peculiar de investigación educativa que disputa legitimidad 
con el naturalismo, objetivismo y funcionalismo que estructuran y defi- 
nen la ortodoxia epistemológica, teórica y metodológica para construir 
conocimientos válidos en educación. Pero además de cuestionar las for- 
mas convencionales de pensar y hacer en materia de investigación educa- 
tiva, las versiones más críticas y comprometidas de la perspectiva inter- 
pretativa también aportaron ideas valiosas para establecer una conversa- 
ción más vigorosa, estimulante y horizontal con los actores de las prácti- 
cas docentes, y para intentar transformarlas a través de estrategias parti- 
cipativas, colaborativas y colectivas de indagación narrativa y etnográfica 
€ intervención pedagógica en el mundo escolar (Batallán, 1988, 1998 y 
2006; Kincheloe, 2001). En su gran mayoría, los investigadores educa- 
tivos que se mueven en estas tradiciones han hecho explícitos sus propó- 
sitos no sólo de problematizar los principios, criterios y convenciones 
instituidos para producir conocimientos válidos acerca de la enseñanza 
escolar, sino también de establecer relaciones más enriquecedoras con el 
mundo y los actores de las escuelas y de recuperar, reconstruir e inter- 
pretar sus voces, palabras, comprensiones y emociones en espacios de 
elaboración conjunta de conocimientos educativos y pedagógicos. Para 
ellos, tal como plantea Rivas Flores en su capítulo de este libro, 


(...) este modo de investigar supone una opción ideológica (además de 
una opción epistemológica y metodológica), en tanto que representa nues 
tro compromiso con un proyecto de sociedad basada en el respeto, la par- 
ticipación y la solidavidad. En definitiva, representa para nosotros un 
modo de concebir los valores democráticos, la construcción colectiva y el 
respeto a la subjetividad. 
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Obviamente, para estos investigadores críticos, estos intentos por inte- 
rrogar, indagar y nombrar de otra forma el mundo escolar y las prácticas 
docentes nacieron y se desenvolvieron en el mundo académico como una 
alternativa a los modos establecidos de producción, circulación y consu- 
mo de conocimiento educativo. Para algunos de ellos, sus investigacio- 
nes participativas estuvieron orientadas a contribuir al desarrollo de una 
política de conocimiento escolar y pedagógica alternativa a la hegemóni- 
ca, y a la denuncia y transformación de las relaciones de saber y de po- 
der asimétricas del campo educativo. Sus estrategias se dirigieron decidi- 
damente a construir conocimientos críticos junto con los docentes acer- 
ca de lo que ellos mismos y otros actores educativos vivencian, perciben, 
sienten, interpretan y dicen mientras llevan adelante su trabajo en el con- 
texto escolar cotidiano. Inclusive algunas de estas experiencias fueron di- 
señadas y llevadas a terreno en el sistema escolar como dispositivos de in- 
tervención pedagógica y de desarrollo profesional de docentes (Batallán, 
1988, 1998 y 2006; Suárez, 2005). 


Para estas perspectivas de investigación-acción colaborativas y partici- 
pativas (Anderson y Herr, 2005), las tareas intelectuales, interpretativas 
y prácticas de la indagación etnográfica y narrativa crítica no se limitan 
tan sólo a ofrecer comprensiones contextualizadas del mundo escolar y 
de las prácticas de enseñanza, y a recuperar lo más fielmente posible las 
“voces”, palabras, emociones y biografías de los docentes, hasta enton- 
ces silenciados, descalificados o tergiversados por el saber experto y los 
investigadores ortodoxos. Por el contrario, consideran que estas tareas 
sólo serán críticas y alternativas en la medida en que sus estrategias de 
trabajo estén dirigidas a construir colectivamente un conocimiento que 
muestre y explique también los anclajes ideológicos de las prácticas de 
enseñanza y narrativas de los docentes y que, al mismo tiempo, esté 
orientado a la acción transformadora de las situaciones y relaciones que 
denuncia. Para esta visión radicalizada de la investigación narrativa e in- 
rerpretativa, la transformación del mundo escolar y de las prácticas do- 
centes “surge desde dentro”. El cambio va a ser posible a través de la ela- 
boración y difusión de nuevas y cada vez más densas descripciones y au- 
todescripciones sobre lo que hacen, piensan y dicen los docentes y otros 
actores escolares; a través de la construcción colectiva y conversada de 
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nuevas formas de nombrar a los fenómenos, objetos, actores y relaciones 
de la cotidiancidad escolar. Porque así como el compromiso con una de- 
terminada práctica supone en cierto modo la posibilidad y la competen- 
cia para hablar el lenguaje de esa práctica, los cambios en el lenguaje de la 
práctica pueden ser vistos como cambios en la práctica misma (McEwan, 
1998). Y si esas nuevas formas de decir y escribir el mundo y lo que ha- 
cen y piensan sus actores son elaboradas colectivamente, enriquecen la co- 
munidad de prácticas y discursos en las que se mueven y construyen sus 
identidades, muestran la policromía y la polifonía de la vida social com- 
partida y traen a la escena e intrigas narrativas de sus relatos elementos 
críticos del contexto histórico y social donde ésta se desenvuelve, podre- 
mos imaginarnos que otra educación, otra escuela y otras prácticas do- 
centes son posibles. 


DOCUMENTACIÓN NARRATIVA DE EXPERIENCIAS PEDAGÓGICAS 
Y RECONSTRUCCIÓN CRÍTICA DEL MUNDO ESCOLAR 
Y LAS PRÁCTICAS DOCENTES 


La documentación narrativa de experiencias pedagógicas se inscribe en 
el campo de la investigación educativa como una modalidad particular de 
indagación narrativa e interpretativa que pretende reconstruir, documen- 
tar, tornar públicamente disponibles, tensionar y volver críticos los sen- 
tidos, comprensiones e interpretaciones pedagógicas que los docentes 
construyen, reconstruyen y negocian cuando escriben, leen, reflexionan 
y conversan entre colegas acerca de sus propias prácticas educativas, Pa- 
ra ello, sus dispositivos de trabajo generan y proyectan relaciones hori- 
zontales y espacios colaborativos entre investigadores académicos y do- 
centes narradores con la intención de constituir “comunidades de aten- 
ción mutua”; se orientan a la producción individual y colectiva de rela- 
tos pedagógicos que den cuenta de los modos en que los docentes es- 
tructuran sus vidas profesionales, dan sentido a sus prácticas educativas y 
se presentan a sí mismos como activos conocedores del mundo escolar; 
y se proponen la generación y la disposición pública de nuevas formas de 


8s | 


Il La investigación educativa 


lenguaje educativo e historias críticas de la enseñanza a través de la inter- 
pretación pedagógica especializada. La documentación narrativa se diri- 
ge, de esta manera, a innovar en las formas de interpelar y convocar a los 
docentes para la re-construcción de la memoria pedagógica de la escue- 
la, en los modos existentes para objetivarla, legitimarla y difundirla, y en 
las estrategias utilizadas para ponerla en circulación y deliberación públi- 
cas. Para eso, elabora y desarrolla modalidades de trabajo pedagógico 
que se orientan a brindar no sólo la posibilidad de anticipar, sino tam- 
bién de volver sobre lo hecho, vivido y cargado de sentido a ras de la ex- 
periencia escolar, a través de la escritura, la lectura, la conversación y cel 
debate entre pares. Á través de ellas, los procesos de documentación na- 
rrativa llevados a tabo por docentes e investigadores en colaboración se 
presentan como vías válidas para la reformulación, la ampliación y la 
transformación de la propia práctica docente que incursiona en lo inédi- 
to, en lo silenciado, en lo aún no descrito ni dicho (Suárez, 2003, 2004 
y 2005). 


Los hábitos institucionales tradicionalmente instalados en él campo 
educativo hacen que los docentes escriban a través de formas, soportes y 
géneros que no permiten recuperar el dinamismo, el color y la textura de 
lo que sucedió y les sucedió a los protagonistas de la acción. Los docen- 
tes, cuando escriben, por lo general lo hacen siguiendo pautas externas 
o guiones prefigurados, copiando planificaciones didácticas, llenando 
planillas administrativas, completando informes solicitados por superio- 
res jerárquicos del aparato escolar, a través de formatos y estilos estanda- 
rizados y despersonalizados. Escriben en tercera persona, sin “estar allí”, 
censurando la posibilidad de narrar, de contar una historia. Estos datos, 
informes y documentos necesarios para el gobierno, administración y 
gestión de los sistemas escolares, casi nunca ofrecen materiales cualitati- 
vamente adecuados para la deliberación, la reflexión y el pensamiento pe- 
dagógicos, ni para la toma de decisiones pedagógicamente informadas en 
los ambientes inciertos, polimorfos y cambiantes que se conforman en las 
escuelas y las aulas. Tampoco para diseñar y desarrollar de manera siste- 
mática trayectos formativos de docentes que los interpelen y posicionen 
como profesionales de la enseñanza, como productores de saberes peda- 
gógicos y como actores estratégicos de su propio desarrollo profesional. 
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Frente a ello, los procesos guiados o autorregulados de documentación 
narrativa, que tienen como uno de sus productos más importantes a los 
relatos pedagógicos escritos por los docentes, constituyen una redefini- 
ción radical de los modos de conocer, de sus formas de validación (ver el 
capítulo de Gary Anderson, en el que se describen otras formas de vali- 
dación propias de la investigación-acción) y de las modalidades para su 
registro y sistematización, al tiempo que proponen una alternativa para 
la constitución de colectivos docentes que indagan reflexivamente los 
mundos escolares, recrean sus saberes, problematizan sus experiencias y 
pretenden transformar sus prácticas contando historias, escuchándolas o 
leyéndolas, interpretándolas y proyectándolas hacia otros horizontes me- 
diante nuevas formas de nombrarlas, de comprenderlas y de valorarlas. 
Al estimular entre los docentes procesos de escritura, lectura, conversa- 
ción, reflexión e interpretación pedagógicas en torno a los relatos de sus 
propias experiencias pedagógicas, se espera no sólo acopiar, legitimar y 
difundir un corpus de documentos distintos a los habituales, sino tam- 
bién hacer posibles experiencias de formación horizontal entre pares y 
contribuir, de esta manera, a la mejora y transformación democrática de 
las prácticas pedagógicas de la escuela. 


En el proceso de escritura, los docentes y educadores que protagoniza- 
ron experiencias pedagógicas en las escuelas se convierten en autores na- 
rradores de relatos pedagógicos e historias escolares, al mismo tiempo que 
muestran y tornan públicamente disponibles los saberes profesionales, sig- 
nificados culturales y comprensiones sociales que ponen a jugar cotidiana- 
mente en sus prácticas educativas y cuando las reconstruyen relatándolas. 
Se transforman en narradores de sus propias experiencias y prácticas pe- 
dagógicas. Y como se sabe, toda narración o testimonio autobiográfico ya 
suponen en sí mismos interpretación, construcción y recreación de senti- 
dos, lecturas del propio mundo y de la propia vida. Así, cuando narran ex- 
periencias pedagógicas que los tienen como protagonistas, los docentes 
están reconstruyendo interpretativamente parte de sus trayectorias profe- 
sionales y están otorgando sentidos particulares a lo que hicieron y a lo 
que alcanzaron a ser en un determinado momento como docentes, en el 
mismo movimiento en que re-elaboran reflexivamente parte de sus vidas 
y se re-posicionan respecto de ellas, ya más distanciados que cuando las 
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vivieron (Bullough, 200; Huberman, 2000). A través de esas narraciones, 
proyectan sus expectativas, preguntas y preocupaciones; las dicen, las es- 
criben, las comparten y conversan con otros colegas en el lenguaje de la 
práctica, con sus propias palabras, Se ven en ellas y, a través de ellas, tam- 
bién ven a los otros, los nombran y caracterizan; revisan y discuten las cer- 
tezas y las dudas que edificaron y desbarataron a lo largo de sus afanes co- 
tidianos en las escuelas y las aulas. Dan cuenta de “haber estado allí”, en 
el mundo de la prácticas escolares, y de la necesidad de contar historias 
para comunicar las experiencias y los saberes que construyeron en situa- 
ciones social, geográfica e históricamente docalizadas. 


Al contar sus historias de enseñanza, los docentes autores descubren 
sentidos pedagógicos parcialmente ocultos o ignorados, cuestiones peda- 
gógicas todavía sin nombrar o nombradas de maneras poco adecuadas. Y 
cuando logran posicionarse como “arqueólogos” o “antropólogos” de 
su propia práctica, cuando consiguen distanciarse de ella para tornarla 
objeto de pensamiento y pueden documentar algunos de sus aspectos y 
dimensiones “no documentados”, se dan cuenta de lo que saben y de lo 
que no conocen o no pueden nombrar. Convierten su conciencia prácti- 
ca en discursiva a través de la narración, la ponen en tensión, la compo- 
nen y recomponen, la objetivan, la fijan en escritura, la comunican, la eri- 
tican. Por eso, en el movimiento de “dar a leer” sus relatos pedagógicos, 
los docentes narradores entregan sus propias lecturas acerca de lo que pa- 
só en la escuela y lo que les pasó como docentes, educadores, pedagogos. 
Dan a conocer parte de sus vidas profesionales, de sus mundos escolares 
y pedagógicos, de su sabiduría. Al disponer públicamente sus relatos es- 
critos de experiencias, los docentes narradores colaboran en la reconstruc- 
ción de la memoria pedagógica de la escuela o de ciertas prácticas educa- 
tivas en una cierta geografía y en un determinado momento histórico. 


Como señalo, cuando los docentes escriben y re-escriben sus relatos de 
experiencias pedagógicas, cuando documentan narrativamente los sabe- 
res y comprensiones que alcanzaron a producir en torno de ellas, dejan 
de ser los que eran, se trans-forman, son otros. Se convierten en lecto- 
res, intérpretes y comentaristas de sus propias vidas profesionales y de los 
sentidos pedagógicos que elaboraron en su transcurso. Y justamente es- 
ta lectura, esta interpretación y estos comentarios pedagógicos son los 
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que suturan los elementos dispersos y aislados de la memoria, los que 
ubican en una trama significativa los registros fragmentados y olvidados 
del pasado, los que en definitiva “liberan lo mudo de la experiencia, la 
redimen de su inmediatez o de su olvido y la convierten en lo comuni- 
cable, es decir, lo cormámn” (Sarlo, 2005). De este modo, los docentes po- 
sicionados como autores de relatos escritos de experiencias escolares son 
los que posibilitan la apertura de sus mundos, trayectorias y saberes pe- 
dagógicos a otros, a los que comparten el lenguaje, los intereses y las 
preocupaciones de la práctica profesional, a los colegas y, también, a los 
investigadores académicos y universitarios, es decir, a los que “están 
aquí”, en el mundo de la investigación académica y universitaria. En el 
complejo movimiento intelectual que va desde la identificación y la se- 
lección de los componentes de la experiencia a relatar hasta su disposi- 
ción textual en una intriga narrativa, se hace posible tornar públicamen- 
te disponibles los saberes y comprensiones pedagógicos de los docentes, 
ponerlos al alcance de otros -docentes o no— y también, definitivamen- 
te, a la mano de sus nuevas lecturas, interpretaciones y comentarios. Por 
eso, nuestra propia lectura, nuestra interpretación y nuestros comenta- 
rios como investigadores narrativos del mundo y las prácticas escolares 
serán, como cualquiera que se haga en las mismas circunstancias, lectu- 
ras, interpretaciones y comentarios “de segundo grado”: sólo serán po- 
sibles a partir de las lecturas, interpretaciones y comentarios puestos a ju- 
gar narrativamente por los docentes en sus relatos pedagógicos (Suárez, 
2005). Tal como plantea Batallán para sus “talleres de educadores” 
(1988: 22), “la interpretación [de los investigadores académicos, profe- 
sionales] privilegia entonces la “interpretación” de los actores actuando 
entre sí en condiciones dadas, por sobre la significación que los “hechos” 
tengan para los observadores-invesigadores”. 

La documentación narrativa de experiencias pedagógicas se viene de- 
sarrollando con cierto impulso en Argentina! y, a menor escala, en otros 
países de América Latina, desde el año 2000, a través de una serie de pro- 
yectos que armonizan, de manera diferente y en distintos grados, según 
el caso: estrategias de desarrollo curricular centrado en la experiencia y el 
saber pedagógico de los docentes (Suárez, 2000 y 2003); modelos de 
transferencia universitaria y de asesoramiento académico a proyectos pe- 
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dagógicos de colectivos de educadores; estrategias de formación y capa- 
citación horizontal entre docentes (Suárez, 2004 y 2005); modalidades 
de investigación educativa y pedagógica que combinan principios teóri- 
cos y metodológicos de la etnografía de la educación (Batallán, 2006, 
Velasco y Maillo, Díaz de Rada y otros, 1993; Woods, 1998), de la in- 
vestigación interpretativa y narrativa de las prácticas escolares (Connelly 
y Clandinin, 1995 y 2000; Bolívar, 2002; McEwan, 1998; Suárez, 2005 
y 2006; Zeller, 1998), de la investigación-acción y de la investigación 
participante (Anderson, 2001; Anderson y Herr, 2005). En el próximo 
apartado, presentaré sintéticamente, a la manera de un modelo, las carac- 
terísticas que asumió este dispositivo de trabajo y las complejas tareas in- 
telectuales que debieron llevar a cabo los docentes narradores y el equi- 
po de coordinación durante su despliegue. 


DisPosirivVO DE DOCUMENTACIÓN NARRATIVA Y PRODUCCIÓN 
E INTERPRETACIÓN DE RELATOS PEDAGÓGICOS 


A diferencia de otros tipos de relatos pedagógicos, los documentos na- 
rrativos escritos por docentes en estos procesos de indagación narrativa 
no se producen de forma espontánea, ni son concebidos mediante la re- 
dacción libre y “desinteresada” de los educadores. Por el contrario, aun 
cuando los docentes involucrados en procesos de documentación narra- 
tiva muestran su disposición pata la escritura, lectura, difusión y publica- 
ción de sus relatos y se manejan con una relativa autonomía para elegir 
los temas, estilos y modulaciones de sus narrativas, indagan el mundo es- 
colar y elaboran sus textos pedagógicos en condiciones bastante especí- 
ficas y en el marco de un dispositivo de trabajo que pretende regular los 
tiempos, espacios y recursos teóricos y metodológicos para su produc- 
ción. Este dispositivo y la coordinación y asesoramiento permanentes de 
un equipo de investigadores profesionales son los que garantizan la ade- 
cuación de los procesos cognitivos desplegados y las intervenciones acti- 
vas de los docentes a los principios y recaudos metodológicos de la inda- 
gación narrativa y la investigación interpretativa (Suárez, 2004 y 2005). 
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El proceso de producción de los documentos narrativos de experiencias 
pedagógicas es complejo y trabajoso y, como dije, está permanentemente 
mediado y asistido por el equipo de investigadores a través de estrategias y 
técnicas de taller y de investigación-acción y participante. Tal como lo ha- 
cen los “talleres de educadores que investigan (etnográficamente) las prác- 
ticas docentes” (Batallán, 1988) en los que se inspiran, los talleres y pro- 
cesos de documentación narrativa siguen un itinerario relativamente prees- 
tablecido y guiado por el equipo de coordinación e investigación, que asi- 
mismo interviene activamente durante todo su transcurso. En efecto, ya 
sea a través de la producción de materiales gráficos y virtuales elaborados 
específicamente para orientar teórica y metodológicamente el proceso de 
documentación (Suárez, 2004 y 2005), como mediante el diseño y la 
coordinación de jornadas de talleres presenciales y trabajo virtual con los 
docentes o la puesta en común y devolución individual de comentarios in- 
formados en interpretaciones pedagógicas de los sucesivos relatos produ- 
cidos, la coordinación del proceso de formación e investigación acompaña 
y asesora con sus sugerencias a los docentes autores en muchos momentos 
estratégicos y decisivos del proceso. Asimismo, las instancias de trabajo co- 
laborativo entre pares que promucve y establece el dispositivo, y en las que 
otros docentes narradores leen, comentan e interpretan los relatos pedagó- 
gicos elaborados por cada uno, funcionan como “momentos de contro!” 
del proceso de escritura desplegado individual y colectivamente por el gru- 
po. No obstante esta persistente asistencia, diseñada a la manera de “traba- 
jo de campo”, los docentes y demás referentes involucrados en el proceso 
de documentación narrativa cuentan en todo momento con un amplio 
margen de posibilidades y oportunidades para auto-organizar institucional, 
grupal y privadamente sus respectivas producciones textuales. 


Más allá de la forma particular que ese trayecto de formación y de do- 
cumentación tome en cada caso en concreto, es posible abstraer, a la ma- 
nera de un modelo, una serie de momentos o instancias de trabajo, no 
necesariamente sucesivos y la mayor parte de las veces recursivos, que 
permitirán una comprensión más sutil de los complejos procesos intelec- 
ruales en los que se comprometen los docentes narradores durante el 
despliegue del dispositivo (Suárez, 2004). Muy esquemáticamente, el re- 
corrido en su itinerario implica: 
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a) Generar y sostener condiciones institucionales y habilitaciones en los sis- 
temas escolares y las escuelas para que los docentes puedan involucrar- 
se activamente en procesos de documentación narrativa con el apoya 
de las administraciones educativas. Como hemos visto, esta estrategia 
de trabajo pedagógico, indagación narrativa y problematización etno- 
gráfica del mundo escolar y de las prácticas docentes supone una rup- 
tura o un corte con las modalidades convencionales de trabajo docen- 
te y con el flujo rutinario de las actividades escolares. Implica tener 
tiempos, espacios y arreglos normativos y micropolíticos que garanti- 
cen oportunidades de escritura y de trabajo colaborativo entre docen- 
tes y entre éstos e investigadores académicos que, la mayor parte de 
las veces no están dados de antemano y cuesta conseguir. Para lograr- 
lo, y más allá de que la mayoría de los proyectos de investigación edu- 
cativa obvian estos requerimientos, los dispositivos de documentación 
narrativa prevén desde el principio y a lo largo del proceso el trabajo 
conjunto de investigadores, docentes y referentes de administraciones 
educativas (autoridades y equipos técnicos de ministerios de educa- 
ción, inspectores y supervisores escolares, directores de escuelas) para 
lograr acuerdos y establecer reglas de juego que hagan posible la in- 
dagación. Este momento o instancia del dispositivo incluye la “con- 
vocatoria” o “invitación” de los docentes a integrarse al trabajo de in- 
vestigación colaborativa que, como podemos intuir, requiere una ex- 
plicitación clara de los compromisos a asumir por ellos y de los recau- 
dos, garantías y certificaciones dispuestos por las administraciones es- 
colares para que su participación sea posible. Tal como lo plantea In- 
grid Sverdlick en otro capítulo de este libro, las gestiones políticas de 
la educación preocupadas por la democratización de la producción y 
acceso al conocimiento sobre la enseñanza tienen un papel fundamen- 
tal para habilitar y crear condiciones para lograr que otras formas de 
construcción y difusión del saber pedagógico sean posibles. 


b) Identificar y seleccionar las prácticas pedagógicas y experiencias escola- 
res a relatar y documentar. En un primer momento del proceso, esta 
instancia de trabajo es estratégica, en la medida en que supone la ne- 
gociación y la conciliación de los intereses de indagación de las admi- 
nistraciones escolares (por ejemplo, para evaluar cualitativamente los 
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resultados pedagógicos de algún proyecto oficial o de ciertos proce- 
sos educativos), de los investigadores académicos (que por lo general 
responden a los programas y líneas de investigación que desarrollan 
en las universidades o centros académicos) y de los docentes narrado- 
res (que casi siempre tienen que ver con problemas de la práctica pe- 
dagógica en las escuelas y son formulados en el lenguaje de la prácti- 
ca). Pero también es importante a lo largo de todo el itinerario de la 
documentación, por un lado porque el mismo proceso individual y 
colectivo de reflexión e interpretación de los relatos puede redireccio- 
nar el interés del docente narrador hacia otras experiencias vividas, y 
por otro, ya que una vez seleccionada la experiencia a relatar resulta 
necesario un persistente y también reflexivo trabajo de identificación 
de los componentes a incorporar (personajes, escenarios, contextos, 
voces) en la intriga narrativa del relato pedagógico en cuestión. En 
ambos casos, el docente narrador debe hurgar en la memoria perso- 
nal y en la de otros docentes e informantes clave de la experiencia a 
relatar, así como relevar y registrar huellas y rastros materiales de las 
prácticas pedagógicas desplegadas efectivamente durante las propias 
trayectorias profesionales, para reconstruirlas reflexivamente a través 
de la narrativa. Es en esta instancia donde las “técnicas de recolección 
de datos” propias de la investigación narrativa y etnográfica notas de 
campo, entrevistas abiertas, conversaciones con informantes clave, 
diarios profesionales, fotografías, videos, audios, etc. contribuyen a 
informar empíricamente los relatos y a tomar decisiones de escritura 
sobre sus sentidos y contenidos sustantivos. 


Escribir y re-escribir distintos tipos de texto y versiones sucesivas de rela- 
tos de la experiencia pedagógica a documentar, hasta llegar a una ver- 
sión “publicable”. En este momento decisivo de la documentación 
narrativa, los docentes llevan adelante una serie sucesiva de produc- 
ciones textuales que toman como insumo empírico central o “datos” 
a los relatos orales producidos por los docentes e informantes clave, 
pero que también tienen en cuenta a los recuerdos que se disparan al 
escribir y re-escribir y a otros registros de la experiencia (“material 
empírico”). Es el momento en el que se “fija” textualmente a la ex- 
periencia, en el que ésta alcanza su mayor grado de objetividad, y al 
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mismo tiempo, en el que los docentes, informados por los comenta- 
rios y conversaciones con sus colegas y los coordinadores del proceso 
de indagación, componen, recomponen y dotan de densidad a la in- 
triga narrativa que articula y da sentido a los distintos elementos de la 
experiencia, a partir de la incorporación de sus propias descripciones, 
comprensiones e interpretaciones de los hechos narrados. También es 
el momento más solitario y reflexivo, en el que por lo general los do- 
centes trabajan individualmente y se posicionan como autores de re- 
latos de experiencia, No obstante, es la instancia en la que los aportes 
de los otros momentos de la documentación, todos ellos comprome- 
tidos con formas de trabajo colectivo y colaborativo entre pares, con- 
tribuyen a profundizar la indagación narrativa del docente autot y, 
consecuentemente, a la persistente y reflexiva reescritura del relato 
hasta el momento de su disposición pública a través de medios situa- 
cionales, gráficos y electrónicos. 


Editar pedagógicamente el relato de experiencia o documento narrati- 
vo implica una compleja trama de operaciones intelectuales muy espe- 
cíficas, orientadas a colaborar e incidir en las sucesivas y recursivas 
producciones textuales del relato pedagógico realizadas por cada do- 
cente autor, por lo que se encuentra totalmente relacionada con sus 
ritmos y lógica. La edición pedagógica de relatos docentes implica, 
entre otras cosas: lecturas y relecturas propias y de otros docentes, in- 
dividuales y colectivas, de las versiones parciales y final del relato; la 
interpretación y la reflexión pedagógicas en torno a la experiencia pe- 
dagógica reconstruida y narrada; la conversación y la deliberación pe- 
dagógica entre pares cercanos, en un ámbito grupal colaborativo y 
empático, en torno de las experiencias y saberes pedagógicos cons- 
truidos en ellas y reconstruidos narrativamente en los relatos pedagó- 
gicos; la elaboración y comunicación al docente autor de observacio- 
nes, preguntas, sugerencias y comentarios escritos y orales, indívidua- 
les y colectivos, sobre el relato pedagógico en cuestión; la toma de de- 
cisiones respecto de la comunicabilidad del relato pedagógico y acer- 
ca de la pertinencia y oportunidades de su publicación (gráfica y/o 
virtual) y de su difusión en circuitos especializados y docentes. En su- 
ma, y más allá de que estas actividades se despliegan a lo largo de to- 
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do el proceso, se trata de trabajar individual y colectivamente con el 
relato en una suerte de “clínica de edición” que se realiza previamen- 
te a su disposición pública. Como puede apreciarse, la edición peda- 
gógica recoge muchas de las recomendaciones metodológicas de la 
investigación interpretativa, etnográfica y narrativa, y se diferencia de 
una tradicional “corrección de estilo”. Esto es, si bien son considera- 
das las reglas de estilo, ellas son aplicadas de modo complementario y 
en sintonía con la edición pedagógica de cada relato singular. Los par- 
rícipes centrales de las “clínicas de edición” son los docentes autores 
de la mano de sus relatos pedagógicos y aquellos docentes comenta- 
ristas que, de alguna forma u otra, ofrecen miradas específicas y gene- 
rosas de la comunidad de prácticas y discursos en la que se inscribe, 
nombra, narra e interpreta la experiencia pedagógica en cuestión. 


Publicar el relato de la experiencia pedagógica, es decir, tornarlo pú- 
blicamente disponible y, en el mismo movimiento, transformar en 
“documento pedagógico” a la narración construida por el docente 
autor en la intimidad de la comunidad de docentes escritores y edito- 
res de relatos pedagógicos, en circunstancias relativamente controla- 
das, donde la cercanía y la comunicación directa lo contenían y pro- 
tegían de miradas y lecturas “extranjeras” a esa comunidad de prácti- 
cas y discursos, Paradójicamente, en este momento clave del proceso 
de documentación en que los docentes narradores se posicionan y 
afirman más que nunca como autores de experiencias, saberes y rela- 
tos pedagógicos, al mismo tiempo pierden el “control” sobre su tex- 
to ya que, desde cierta Óptica y en alguna medida, al pasar a pertene- 
cer al ámbito de lo común, el relato se encuentra fuera de su dominio 
y alcance directos, ha trascendido la familiaridad del colectivo de pa- 
res y se ha tornado público. Ya no está al alcance de la mano, ni es po- 
sible reponer sentido de manera oral y autorizada. Es por ello que las 
decisiones sobre la publicación del relato también requieren la mira- 
da atenta del colectivo de docentes e investigadores, exigen procesos 
de deliberación y debate acerca de su comunicabilidad y suponen la 
previsión de los posibles públicos lectores del relato. 


Hacer circular los documentos narrativos de experiencias pedagógicas 
en diferentes circuitos de difusión y bajo distintos formatos —electró- 
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nicos, gráficos, fílmicos, interactivos—, a fin de aprovechar las poten- 
cialidades pedagógicas c interpretativas de los relatos escritos por do- 
centes y dar a conocer, debatir y criticar los saberes y comprensiones 
construidos durante las prácticas pedagógicas que en ellos se encuen- 
tran documentados. La circulación de las narraciones pedagógicas por 
diferentes circuitos del aparato escolar, y su eventual utilización como 
materiales pedagógicos de la formación continua de docentes y del 
desarrollo curricular centrado en las experiencias y los saberes de los 
mismos, o como insumos críticos para la investigación narrativa e in- 
terpretativa del mundo escolar y de las prácticas docentes, constituyen 
momentos decisivos dentro del itinerario de la documentación que 
demanda, como en la fase de generación de condiciones políticas e 
institucionales, la activa participación de distintos actores de los apa- 
ratos escolares como gestores y facilitadores del proceso. 


Como se puede observar en esta descripción esquemática del disposi- 
tivo, el proceso complero, integral, de la documentación narrativa exce- 
de por mucho a la escritura individual y solitaria de los profesores, maes- 
tros y demás educadores. Documentar narrativamente experiencias peda- 
gógicas no es solamente escribir, y mucho menos escribir a solas y aisla- 
damente. Siempre supone la constitución de un colectivo de docentes 
autores de relatos pedagógicos y, fundamentalmente, el ejercicio reflexi- 
vo de la lectura, la conversación y la interpretación pedagógicas junto con 
otros colegas, con el objetivo de reconstruir narrativamente el saber pe- 
dagógico puesto en juego en las experiencias educativas en las que par- 
ticipan como uno de sus protagonistas. Por eso, esta particular modali- 
dad de trabajo pretende combinar, por un lado, la generación de las con- 
diciones político pedagógicas e institucionales para que la sistematización 
narrativa de la práctica pedagógica sea posible y, por otro, la disposición 
de las condiciones de tiempo, espacio y recursos para escribir, leer, escu- 
char, pensar y conversar entre docentes. Y para hacerlo, se apoya en en- 
foques teóricos y estrategias metodológicas que se distancian de otros 
más convencionales. 


Ahora bien, al tomar carácter público, los documentos narrativos escri- 
tos por docentes no sólo podrán ser dispuestos y utilizados como mate- 
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riales pedagógicos para la formación y el desarrollo profesional del cuer- 
po de enseñantes, o como desarrollos textuales para mostrar aspectos 
“no documentados” del currículum en acción que se negocia y desplie- 
ga en ámbitos escolares locales, o como insumos críticos para la toma de 
decisiones en materia de política educativa. "También podrán ser utiliza- 
dos —y esto es central para los objetivos de este artículo— como “materia- 
les empíricos” densamente significativos para la investigación narrativa e 
interpretativa especializada de los mundos escolares y las prácticas de en- 
señanza, más allá de que sea llevada a cabo por investigadores académi- 
cos profesionales o por equipos colaborativos de docentes e investigado- 
res. Como lo hacen otras producciones textuales elaboradas de acuerdo 
a los principios teóricos y metodológicos de la investigación interpretati- 
va (transcripciones de entrevistas, notas de campo, diarios, registros de 
observaciones), pueden ser usados legítimamente como documentos de 
campo dispuestos al análisis y la interpretación. De esta manera, a través 
de la indagación narrativa de sus propias prácticas docentes, de la pro- 
ducción de sus propios relatos y de las comprensiones sociales e interpre- 
taciones pedagógicas que hacen jugar para configurar la intriga narrativa 
de sus historias de enseñanza, los docentes narradores de experiencias 
pedagógicas están engrosando el “corpus” de materiales documentales y 
narrativos que, en otro momento del proceso de investigación, serán in- 
terpretados de modo etnográfico por la coordinación de la investigación 
y, eventualmente, por otros investigadores narrativos. 


Esa interpretación más especializada, de “segundo grado”, y su presen- 
tación a través de informes de investigación, podrán seguir básicamente 
dos caminos. Podrán adoptar estrategias de análisis y de presentación 
“paradigmáticas”, que pretenden construir categorías conceptuales y en- 
riquecer la teoría a partir de la consideración de la voz, palabras y senti- 
dos puestos a jugar por los actores en sus narraciones y en el registro de 
sus acciones. En estos casos, tal como lo plantea Batallán para los “talle- 
res de educadores” (1983: 22): 

Los “datos” de la investigación no son precodificados sino que el material 

de trabajo (...) es el registro testual de los procesos que se desencadenaron 

en el taller, en el aula y en la escuela, entendidos como documento para 
el análisis, En él se efectúa el trabajo de interpretación y descubrimientos 
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de las “categorías sociales” del mundo escolar, a partir de detectar nudos 
problemáticos significativos e interpretarlos mediados por la teoría, den- 
tro del “texto? y en su contexto. 


O bien podrán optar por construir nuevas narrativas que den cuenta de 
las comprensiones e interpretaciones alcanzadas en el proceso de investi- 
gación, como lo hace José Ignacio Rivas Flores en este libro: 


(...) voy a presentar algunos elementos críticos de nuestra investigación, 
desde una perspectiva que pretende que sea a su vez biográfica; esto es, voy 
a presentar un breve recorrido sobre nuestra historia de investigación, pa- 
ra presentar a continuación nigunos puntos relevantes de nuestra com- 
prensión acerca de las biografías. 


En el caso de los procesos de investigación que llevamos a cabo a tra- 
vés de la documentación narrativa de experiencias pedagógicas, tomamos 
en cuenta ambos enfoques y decidimos informar nuestros resultados de 
forma mixta y combinada. Tal como hicimos recientemente en un infor- 
me de investigación (Suárez, 2005), en primera instancia, presentamos 
una reconstrucción narrativa (o “historia natural”) del proceso de inda- 
gación colaborativa escrita en primera persona, en la que damos cuenta 
de las características específicas y contextuales del dispositivo implemen- 
tado y de las preguntas y problemas metodológicos que encontramos y 
resolvimos a lo largo del trabajo conjunto con docentes. Luego, publica- 
mos como uno de los resultados de la indagación un corpxs de documen- 
tos narrativos elaborados individual y colectivamente por los docentes 
narradores involucrados en el proceso desplegado y regulado por ese dis- 
positivo de trabajo. Y finalmente, presentamos el resultado de nuestro 
propio análisis interpretativo de esos materiales empíricos, avanzando 
hacia formas más paradigmáticas y formalizadas de discurso. Las carac- 
terísticas y peculiaridades textuales de los documentos narrativos escri- 
tos por docentes en el marco de nuestros dispositivos de trabajo (que se 
describen en el próximo apartado) son un ejemplo claro de este tipo de 
registro. 
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RELATOS DE EXPERIENCIAS PEDAGÓGICAS ESCRITOS 
POR DOCENTES: ALGUNOS RASGOS DISTINTIVOS 


Percibí que en esa escuela, como en tantas otras, se seguía esperando al 
alumno con ciertas condiciones, con determinados saberes previos, con una 
determinada “cultura”, con un lenguaje pertinente y una familia que 
acompañe. Pero esos adolescentes que me esperaban en el aula eran eviden- 
temente distintos a todo eso, con diferencias significativas porque las condi- 
ciones de vida los golpeaban a diario. Volví a mirar el patio en toda su di- 
mensión, y mi pueblo y mi niñez de patios grandes y risas fuertes aparecte- 
ron bajo el sol; pero esos alumnos no eran los chicos de mi niñez y ni sigute- 
va parecía el mismo sol. (...) Abrí la puerta, despintada, sucia y rota, vi jó- 
venes pegándose, mocinlas tiradas, todo sucio, desordenado y una visible 
agitación traducida en ruidos de sillas y escritorios que se golpeaban. Has- 
ta uno voló al patio por la ausente ventana; todo sin luz, entre las sombras. 
Miré las paredes, escritas con groserías, nombres mezclados con adjetivos; no 
había luz, babían roto los portalómparas y me di cuenta de que algunos 
alumnos salian por un costado, insultando a otros de octavo año, en el qu- 
la de al lado. Esperé, intenté retenerlos, pero rechazaron violentamente mi 
contacto físico, que fue como una caricia, nada brusco. (...) Temblando, co- 
mencé a observarlos: visiblemente excitados coman y tomaban algo calien- 
te. Tenían hambre casi todos; y al sentirlos, se intensificó mi temblor. Logré 
escuchar algunas frases llenas de ofensas hacía las pocas mujeres que había. 
Trato de recordar de ese día algún gesto solidario o agradable, algo que no 
haya sido inesperado, y no lo encuentro. (...) Entró la preceptora a tomas 
asistencia y me hacía comentarios de cada uno, sobre la familia ausente, di- 
vidida; hermanos multitudinarios y otras yerbas. Le pedi que se quedara; 
otro error. La agredieron por historias que parecian viejas. Le decian Bar- 
bie, vieja, gato, basta que se fue, pidiéndoles que por favor me respetaran. 
Me tba impregnando la sensación patética del desprecto que los alumnos te- 
nían por todo y por todos, indudable respuesta al intenso desprecio que otros 
sentían por ellos y por lo que de ellos venía. 


Diana Racioppi, 2003 
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Cada clase, cada encuentro con los alumnos me permitía conocer um poco 
más sus historias de vida: que muchos de ellos eran mayores de 25 años; que 
varios de ellos tenían familias a cargo (algunas veces asistían a clase con 
sus niños pequeños); que la mayoría provenía de sectores postergados (por lo 
que trabajaban en el servicio doméstico, en la construcción o eran desem- 
pleados). Otros, que recibían los beneficios de los distintos planes instalados 
por el gobierno central; que algunos integraban la CCC (Corriente Cla- 
sista y Combativa) y que trabajaban durante el día en cooperativas coms- 
truyendo viviendas para los mismos beneficiarios de esos planes, y durante 
la noche estudiaban. Un día Liliana, por ejemplo, me contaba con orgullo 
las distintas tareas que desempeñaba en la cooperativa a la par de los hom- 
bres: cavaba cimientos con pico y pala; preparaba y acarrenba mezcla o pi- 
caba paredes. Con un dejo de tristeza, también me relataba todos los in- 
convenientes que atravesaba para realizar, además de sus responsabilida- 
des laborales, las tareas de investigación y de estudio que le encomendaban 
en el Profesorado. La falta de tiempo y el propio cansancio físico para cum- 
Plir con sas obligaciones de estudiante le causaban preocupación. Pero a pe- 
sar de estas dificultades, estos estudiantes, mis alumnos, tienen latente su 
ilusión de recibirse y trabajar como maestros. Pude llegar a percibir, por 
medio del contacto frecuente, que el ser profesor de EGB 1 y 2 es un sueño 
familiar anhelado por varias generaciones que los preceden. Algo así como 
mejorar su calidad de vida a través de la docencia. (...) También pude in- 
quivrir por qué concurrían a este establecimiento educativo y no a otros de 
la misma modalidad que funcionan en el centro de la ciudad, en la ma- 
Rana y en la tarde, con características del alumnado totalmente distintas 
(en su mayoría jóvenes recién egresados del secundario y/o Polimodal). Al 
mismo tiempo pude entender cómo este Instituto de Profesorado los 
“atraía”, los “cobijaba con sus virtudes y defectos”. Muchos de ellos son ma- 
yores, lo que junto a las condiciones socioeconómicas y culturales (medias, 
bajas) no ayuda a congeniar con el perfil de alumno (joven y en otras con- 
diciones socioeconómicas y culturales) de los profesorados enunciados. Tam- 
bién, el horario de cursada que ofrece nuestro establecimiento, de 18,30 a 
23,20 horas, contribuye a su elección ¡justamente porque durante la maña- 
na y la tarde cumplen su horario de trabajo. Además, muchos de los esta- 
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diantes tienen la característica de cursar de manera “lenta” la carrera 
debido a los inconvenientes que se les presentan durante la cursada y en los 
exámenes. Por esta razón, utilizan más tiempo de lo que estipula el plan 
de estudios. En relación con esto, considero que nuestros alumnos tienen la 
representación de un profesorado que “Los espera”, “Los aguanta”, dentro de 


los plazos normados, Hasta creo que ésta es la imagen que impera en el ac- 
cionar de algunos profesores: en este profesorado “se espera”, “se aguanta? 
a los estudiantes. 


José Ochoa, 2005 


Los dos textos que anteceden son fragmentos de relatos pedagógicos 
escritos por docentes en el transcurso de procesos de documentación na- 
rrativa de experiencias pedagógicas”. Como puede apreciarse aun en una 
primera lectura, son materiales narrativos que presentan potencialidades 
muy interesantes y contenidos densamente significativos para penetrar, 
reconstruir y comprender muchos de los aspectos y dimensiones “no do- 
cumentados”, poco conocidos y escasamente registrados de la vida coti- 
diana de las instituciones educativas y de sus actores fundamentales. Tal 
como lo hacen las producciones textuales elaboradas en el marco de otras 
estrategias y tradiciones de investigación interpretativa de la experiencia 
escolar (Eisner, 1998; Velasco Maillo, Díaz de Rada y otros, 1993; 
Woods, 1998), estos relatos ofrecen descripciones, comprensiones e in- 
terpretaciones de los mundos significativos de las escuelas, de las prácti- 
cas educativas que en ellas tienen lugar y de los actores pedagógicos que 
las habitan y realizan. En estos casos es posible percibir cómo los docen- 
tes narradores ponen de manifiesto y problematizan sus propias perspec- 
tivas e imágenes respecto de sus alumnos, al mismo tiempo que dan 
cuenta de los desacoples y desplazamientos que cllos muestran respecto 
de las caracterizaciones más cristalizadas, estereotipadas y difundidas 
dentro del campo pedagógico y escolar. 


No obstante, en tanto narraciones elaboradas y redactadas por docen- 
tes en ejercicio que cuentan historias pedagógicas que los tienen como 
protagonistas, y por las condiciones, reglas e intereses cognitivos que en- 
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marcan, orientan y regulan su producción escrita, estos textos tienen ras- 
gos específicos que los diferencian de manera notable de aquellos otros. 
En una serie de cuestiones evidentes y en otras más profundas, los do- 
cumentos narrativos de experiencias pedagógicas tienen muchas simili- 
tudes formales y de contenido con las “descripciones densas” o los in- 
formes de campo de los etnógrafos de la educación (Geertz, 1989 y 
1994; Batallán, 2006; Velasco y Maillo, Díaz de Rada y otros, 1993); 
con las “autobiografías docentes” escritas por maestros y profesores con 
el objeto de reconstruir sociológicamente sus trayectorias profesionales 
(Bullough, 2000; Huberman, 2000); con los “relatos ficcionales de ex- 
periencias escolares” desarrollados por literatos y escritores (Lomas, 
2003), y con los “relatos pedagógicos escritos por educadores y peda- 
gogos consagrados” que cuentan sus experiencias docentes con el fin de 
ilustrar sus teorías y propuestas pedagógicas y didácticas (Freinet, Prei- 
re, Montessori, Makarenko e Iglesias, entre otros). Pero en muchos 
otros aspectos decisivos, de carácter teórico y metodológico, sus dife- 
rencias y peculiaridades los perfilan como una modalidad textual y de re- 
gistro bastante particular dentro del conjunto (Suárez, 2004 y 2005). 


Tal como sostengo, en el marco de esta estrategia de abordaje las na- 
rraciones pedagógicas son escritas por los docentes en circunstancias bas- 
tante particulares, bajo condiciones reguladas por sus dispositivos de tra- 
bajo y orientadas de manera permanente por la activa participación de la 
coordinación del proceso de documentación. Estas condiciones son las 
que, en alguna medida, colaboran a imprimir en estos relatos pedagógi- 
cos ciertos rasgos comunes, un conjunto de marcas que los vincula entre 
sí y que a la vez los diferencia de otras producciones textuales y narrati- 
vas elaboradas por otros docentes, pedagogos e investigadores educati- 
vos, bajo otras circunstancias y coordenadas teóricas y metodológicas. Y 
son asimismo las que permiten ponderar gran parte de las potencialida- 
des teóricas y metodológicas de esta particular manera de documentar las 
experiencias, saberes y comprensiones pedagógicas y sociales de los do- 
centes. Dicho en otros términos, las condiciones de enunciación y pro- 
ducción escrita de estos relatos pedagógicos, al ser relativamente similares 
para ellos, tienden a colorearlos de una manera que los asemeja. Al mis- 
mo tiempo, son bastante diferentes de las que permitieron que otros re- 
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latos y textos sobre las prácticas educativas de los docentes fueran posi- 
bles y se difundieran públicamente, 


Para concluir esta presentación sumaria de la documentación narrativa 
de experiencias pedagógicas, describiré algunos de esos rasgos comunes 
pedagógicas, 8 
y distintivos de los relatos pedagógicos producidos en su marco: 


a) Todos los docentes autores de los relatos pedagógicos son convocados 
explícitamente desde el inicio del proceso para capacitarse, documen- 
tar e investigar narrativamente experiencias pedagógicas que realiza- 
ron y vivieron en el marco de algún proyecto en particular o en la co- 
tidianidad de sus prácticas escolares. Por ende, en principio, todos 
ellos forman parte del mundo escolar y pedagógico a documentar na- 
rrativamente, y de la peculiar comunidad de discursos y prácticas pe- 
dagógicos que dan cuenta de él. Además, al ser invitados y disponer- 
se a llevar adelante su propia formación y los procesos de escritura de 
acuerdo con los criterios teóricos y metodológicos de la documenta- 
ción narrativa de experiencias pedagógicas, y al constituir en ese mar- 
co teórico y normativo un colectivo de docentes narradores, lectores 
y promotores de procesos de documentación pedagógica, son inicia- 
dos en un nuevo juego de lenguaje que crea y recrea sus propias sig- 
nificaciones y que acuña, usa y difunde sus propias palabras. 


b) La extensión de los textos, ya que en todos los casos se determina de an- 
temano. Por supuesto, esta cuestión tiene que ver con los criterios e 
indicaciones editoriales cambiantes e institucionalmente situados de la 
documentación narrativa de experiencias pedagógicas, explicitadas 
tanto en los materiales elaborados especialmente para orientar el pro- 
ceso de escritura como en los lineamientos generales y más personali- 
zadas de las instancias presenciales y virtuales del proceso de forma- 
ción e investigación. El hecho de que los docentes sepan desde un co- 
mienzo que sus futuros relatos pedagógicos muy probablemente se- 
rán publicados y difundidos, así como sometidos a interpretaciones y 
lecturas por parte de investigadores y otros educadores, no sólo pue- 
de significar una estímulo para la producción textual, sino que tam- 
bién y fundamentalmente puede constituir un anclaje metodológico 
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que ajuste las narraciones a ciertos parámetros que las tornen comu- 
nicables y publicables. 


c) Todos los relatos pedagógicos están narrados en primera persona del 
singular o del plural. En efecto, se promueve el uso por parte de los 
docentes narradores de esa persona gramatical para lograr que se in- 
volucren en la trama narrativa que reconstruye la experiencia pedagó- 
gica a documentar, ya que interesa mostrar qué pasó en su transcurso 
y que les pasó a sus protagonistas. No obstante este rasgo común, y 
con el fin de resolver problemas metodológicos y narrativos de diver- 
sa índole, los docentes autores incluyen —en casi todos los casos, aun- 
que con matices y distintos objetivos retóricos—, las voces de otros que, 
por algún motivo, también resultan significativos para dar cuenta de 
la experiencia o situación educativa en cuestión. Esto se verifica tanto 
a través del uso de la voz del “nosotros” en rigor, de la primera per- 
sona del plural- para mostrar el carácter colectivo, grupal o comparti- 
do de la experiencia documentada, como mediante la cita de expresio- 
nes de otros docentes y colegas para explicitar en el relato compren- 
siones y puntos de vista divergentes y convergentes con el sentido y 
valor de la experiencia pedagógica narrada; o bien trayendo al propio 
relato, de manera textual o a través de paráfrasis —-con mayor o menor 
detalle y precisión— los comentarios y fragmentos narrativos de alum- 
nos, padres y miembros de la comunidad, para dar verosimilitud a la 
propia historia; o bien citando a pedagogos consagrados o teóricos de 
la educación para otorgar autoridad y seriedad metodológica. Así, to- 
dos los docentes narradores dotan de polifonía a la propia narración. 


d) Otro rasgo en común y distintivo de los relatos pedagógicos escritos 
por docentes, íntimamente vinculado con el anterior, es la tendencia 
a incorporar elementos autobiográficos de las propias trayectorias pro- 
fesionales de los docentes narradores en las respectivas reconstruccio- 
nes de las experiencias pedagógicas. Por eso, en estas producciones 
textuales es posible encontrar marcas y giros retóricos orientados a 
dotar de verosimilitud a la experiencia relatada y dar fiabilidad a la po- 
sición del docente autor como testigo y comunicador de ella. De esta 
forma, al leer los documentos narrativos se podrán encontrar indicios 
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e indicadores que estarían garantizando el “haber estado allí” por par- 
te del docente protagonista y relator de la experiencia y que, por eso 
mismo, le estarían otorgando un plus de legitimidad y validez como 
su narrador e historiador. Este matiz autobiográfico de los textos, por 
otra parte, es el que facilita el desarrollo del carácter reflexivo de los 
relatos y, en ese mismo movimiento, el que colabora en la composi- 
ción de la intriga narrativa que articula cl sentido pedagógico con el 
vivencial y emotivo de la experiencia en cuestión. No obstante, no 
convierte a estos relatos pedagógicos escritos por docentes en auto- 
biografías profesionales, ya que su énfasis está puesto más en la expe- 
riencia educativa y sus sentidos pedagógicos que en la reconstrucción 
narrativa de la vida del docente protagonista de la acción. 


Todos los documentos narrativos de los docentes autores, en mayor o 
menor medida y según combinaciones variables: 


* Reconstruyen narrativamente y formulan problemas pedagógicos al 
ras de las prácticas que ellos mismos llevaron y llevan adelante en sus 
instituciones y en las palabras de la práctica. 


* Ensayan reflexiones pedagógicas y se interrogan en torno de esos pro- 
blemas, su génesis, desarrollo y posibles resoluciones. 


* Reconstruyen estrategias pedagógicas y didácticas de solución y pro- 
puestas de trabajo individuales y, fundamentalmente, colectivas, pa- 
ra su abordaje. 


e Recrean imágenes pedagógicas de los docentes autores y de los otros 
actores escolares relativas a los objetos, personajes, relaciones y con- 
textos de sus mundos educativos y sociales. 


* Explicitan los saberes y aprendizajes profesionales a los que los docen- 
tes acceden, construyen y ponen en tensión a través de la reflexión 
sobre la experiencia relatada. 


+ Mencionan y se apoyan en otros saberes y conocimientos que funda- 
mentan e informan los propios desempeños pedagógicos, y colabo- 
ran en la reflexión acerca de los mismos. 
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e Muestran Ías tensiones que provocan esas experiencias pedagógicas 
narradas con el orden normativo y curricular vigente o con las prác- 
ticas educativas convencionales. 


e Intercalan certezas, dudas y recomendaciones pedagógicas surgidas en 
la reflexión de la experiencia, que los docentes autores ponderan co- 
mo comunicables a colegas, 


* Proyectan y generalizan responsabilidades educativas y compromisos 
profesionales y éticos de los educadores a partir de la propia implican- 
cia en la experiencia en cuestión. 


* Caracterizan de una forma u otra a los sujetos pedagógicos (el sujeto 
que aprende, el sujeto que enseña y sus relaciones en el proceso de 
transmisión cultural) y a los contextos y ambientes institucionales en 
donde éstos dotan de sentidos particulares a la experiencia pedagó- 


gica relatada. 
Y 


Más allá de la combinación específica de esos elementos o componen- 
tes en cada relato pedagógico, todas las narraciones escritas por docentes 
intentan responder al imperativo teórico y metodológico de contar lo que 
se hizo, cómo se hizo y para qué se hizo. Es decir, siguen la tendencia de des- 
cribir acciones organizadas de acuerdo con algún orden cronológico y de 
reconstruir narrativamente sentidos pedagógicos contextualizados histó- 
rica, geográfica e institucionalmente. En consecuencia, todos los relatos 
pedagógicos construidos en el marco de esta modalidad de trabajo dan 
cuenta de prácticas docentes que están nítidamente localizadas en el 
tiempo y en el espacio, se inscriben dentro de determinadas coordenadas 
normativas e institucionales y adquieren sentidos pedagógicos muy espe- 
cíficos para sus protagonistas. 


A MODO DE CIERRE 


A diferencia de las formas más difundidas de relevamiento y sistemati- 
zación de las prácticas educativas, que pretenden controlar, limitar o eli- 
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minar las dimensiones “subjetivas” y “personales” puestas en juego por 
los actores en su experiencia escolar, por entender que su singularidad es- 
taría minando la pretendida “objetividad” o “neutralidad” de la informa- 
ción sistematizada, la documentación narrativa de experiencias pedagó- 
gicas procura integrar esos aspectos en sus procesos y productos. Movi- 
da por intereses e interrogantes pedagógicos e interpretativos más que 
administrativos, intenta resaltar aquellos rasgos que justamente hacen 
únicas e irrepetibles a las experiencias vividas por los profesores y los 
maestros en las escuelas, y a las comprensiones e interpretaciones que és- 
tos construyen y reconstruyen acerca de ellas y de sus actores. Para es- 
to, la documentación narrativa se inspira en muchos de los principios y 
criterios teóricos y metodológicos de la tradición de investigación edu- 
cativa interpretativa; se reconoce como una forma de indagación narra- 
tiva del mundo y la experiencia escolares y se proyecta y articula con una 
modalidad específica de etnografía de la educación: la auto-etnografía. 
De esta manera, además de presentarse como una estrategia de forma- 
ción horizontal y de desarrollo profesional de docentes, lo hace como 
una particular modalidad de investigación-acción y participante, narra- 
tiva e interpretativa, entre docentes e investigadores profesionales, Y co- 
mo estas tradiciones de investigación sugieren, pretende reconstruit y 
mostrar los sentidos pedagógicos y los entendimientos sociales y cultu- 
rales que los docentes construyen y recrean cuando escriben, leen, refle- 
xionan y conversan entre colegas acerca de sus propias prácticas. En de- 
finitiva, constituye una propuesta que promueve otra política de cono- 
cimiento para la educación, la escuela y el trabajo docente y que se 
orienta hacia la transformación democrática del mundo escolar y las 
prácticas docentes. 
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Noras 

1. En tanto estrategia de trabajo pedagógico, la documentación narrativa de experien- 
cias escolares tuvo origen en un proyecto de desarrollo curricular centrado en las 
prácticas de enseñanza de los docentes, diseñado e implementado en el Ministerio de 
Educación, Ciencia y Tecnología de la República Argentina, durante los años 2000 y 
2001 (Suárez, 2003). Posteriormente, se desarrolló teórica, metodológica y práctica- 
mente a través del diseño y puesta en marcha de una serie de Talleres de Documen- 
tación Narrativa de Experiencias Pedagógicas, que coordiné, en el marco de la Secre- 
raría de Transferencia y Desarrollo de la Facultad de Filosofía y Letras de la Univer- 
sidad de Buenos Aires y del Programa Memoria Docente y Documentación Pedagógt- 
ca (URL: www.documentacionpedagogica.net) del Laboratorio de Políticas Públi- 
cas de Buenos Aires. Asimismo, una serie de seminarios de postgrado y de grado que 
dicté en la Universidad de Buenos Aires y en la Universidad Nacional de San Martín 
y un proyecto de investigación que llevo adelante en el Instituto de Investigaciones 
en Ciencias de la Educación de la Universidad de Buenos Aires (el Proyecto UBACyT 
El saber de la experiencia. Experiencias pedagógicas, narrativa y subjetividad en la tra- 
yectoria profesional de los docentes, fueron algunos de los ámbitos académicos dirigidos 
a profundizar y problematizar teórica y metodológicamente esta estrategia de indaga- 
ción interpretativa y colaborativa de las prácticas educativas y de los significados so- 
ciales y pedagógicos puestos a jugar por los actores escolares cuando hacen y recrean 
el mundo escolar. Otras experiencias de diseño e implementación de dispositivos de 
documentación narrativa de experiencias pedagógicas que enfatizaron la formación 
horizontal entre docentes y ta producción de muchos relatos pedagógicos fueron las 
desarrolladas por el equipo del Programa Memoria Docente y Documentación Pedagó- 
Sica en el Ministerio de Desarrollo Social de la Nación en el año 2004, junto con 
unos 130 educadores populares, y en el Consejo Provincial de Educación de la Pro- 
vincia de Santa Cruz, durante 2005, junto con unos 500 docentes de todos los nive- 
les de enseñanza (ver: URL: www.documentacionpedagogica.net). También las ex- 
periencias de consultoría que desarrollé durante 2004 y 2005, en el marco del Pro- 
yecto Materiales y estrategias para la retención escolar de la OEA y el MECyT de Ar- 
gentina (URL: http: / /tqnue.educ.ar/oea /documentos.htm). 

2. El primer relazo fue escrito en 2003 por Diana Racioppi, docente de la provincia de 
Buenos Aires, en uno de los Talleres de Documentación Narrativa de Experiencias Pe- 
dagógicas desarrollados en la Secretaría de Transferencia y Desarrollo de la Facultad 
de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires (ver: URL: www.documen- 
tacionpedagogica.net). El segundo relato fue escrito en 2005 por el profesor jujeño 
José Ochoa, en el marco de un proceso de documentación narrativa de experiencias 
de formación docente del noroeste argentino. Este proceso de documentación se ins- 
cribió en el Proyecto Materiales y estrategias para la Retención Escolar de la Organi- 
zación de Estados Americanos que, bajo la coordinación del Ministerio de Educación 
de Argentina, fue desarrollado durante los años 2003, 2004 y 2005 en siete países de 
América Latina (Argentina, Uruguay, México, Paraguay, Colombia, Perú y Chile). 
(URL: http: / /tqnue,educ.ar/oea/documentos. htm). 


| 108 


Daniel H. Suárez ] Docentes, narrativa e investigación educativa | 


BIBLIOGRAFÍA 

Anderson, Gary, “Hacia una participación auténtica: deconstruyendo los discursos de las 
reformas participativas en educación”. En: Narodowski, M. y otros (editores), Nue- 
vas tendencias en políticas educativas, Buenos Aires, Ternas/FEundación Gobierno y 
Sociedad, 2001. 

Anderson, Gary and Herr, Kathryn, The action research dissertation. A guide for sendents 
and faculty, Londres, Sage, 2005. 

Batallán, Graciela, Problemas de la investigación participante y la transformación de la es- 
cuela, Buenos Aires, Cuadernos de Formación Docente N” 5, Universidad Nacional 
de Rosario, 1988, 

Batallán, Graciela, “La especificidad del trabajo docente y la transformación escolar”. En: 
Alfíaud y Duschatzky (comps.), Maestros. Formación, práctica y transformación esco 
lar, Buenos Aires, Miño y Dávila /TICE-FFyL-UBA, 1998. 

Batallán, Graciela, El trabajo de los docentes de infuncia: un enfoque histórico antropológi- 
¿o para debatir la transformación escolar, Buenos Aires, Paidós (en prensa), 2006. 
Bolívar, Antonio, “De nobis ipsis silemus: epistemología de la invesugación biográfico-narra- 
tiva en educación”, en Revista Electrónica de Investigación Educativa, Vol. 4, N* 1, 

2002. 

Buliough, Robert, “Convertirse en profesor: la persona y la localización social de la for- 
mación del profesorado”. En: Biddle, Good y Goodson (eds.), La enseñanza y los pro- 
fesoves. La profesión de enseñar, Barcelona, Paidós, 2000. 

Connelly, E. Michael y Clandinin, D. Jean, “Relatos de experiencia e investigación narra- 
tiva”. En: Larrosa, J. y otros, Déjame que te cuente. Ensayos sobre narrativa y educa: 
ción, Barcelona, Alertes, 1995, 

Connelly, P. Michael £% Clandinin, D. Jean, Narrative inquiry. Experiencie and story in 
qualitative research, San Francisco, Jossey-Bass, 2000. 

Eisner, Elliot, El ejo ilustrado. Indagación cualitativa y mejora de la práctica de la ense- 
ñanza, Buenos Aires, Paidós, 1998. 

Ezpeleta, Justa, “Entre la gestión del cambio y el cambio de las prácticas”. En: Ander- 
son, Gary y otros, Escuela: producción y democratización del conocimiento, Ciudad de 
Buenos Aires, Secretaría de Educación — GCBA, 2005. 

Geertz, Clifford, “Géneros contusos: la recontiguración del pensamiento social”. En: 
Geertz, Conocimiento local, Buenos Aires, Paidós, 1994. 

Geertz, Clifford, El antropólogo como aztor, Buenos Aires, Paidós, 1989. 

Giddens, Anthony, La constitución de la sociedad. Bases para una teoría de la estructura- 
ción, Buenos Aires, Amorrortu editores, 1995. 

Giddens, Anthony, Las nuevas reglas del método sociológico. Crítica positiva delas sociolo- 
Sas compremsivas, Buenos Aires, Amorrortu editores, 1997. 

Gudmundsdottir, Sigrun, “La naturaleza narrativa del saber pedagógico”. En: McEwan, 
H. y Egan, Kicran (comp.), La narrativa en la enseñanza, el aprendizaje y la investi- 
gación, Buenos Aires, Amorrortu editores, 1998. 

Huberman, Michael y otros, “Perspectivas de la carrera del profesor”. En: Biddle, Good 
y Goodson (eds.), La enseñanza y los profesores. La profesión de enseñar, Barcelona, 
Paidós, 2000. 

Kincheloe, Joe, Hacia una revisión crítica del pensamiento docente, Barcelona, Octaedro, 
2001. 

Lomas, Carlos (editor), La vida en las aulas, Memoria de la escuela en la literatura, Bue- 
nos Aires, Paidós, 2003. 


109 | 


La investigación educativa 


McEwan, Hunter, “Las narrativas en el estudio de la docencia”. En: McEwan, H. y Egan, 
Kieran (comp.), La narrativa en la enseñanza, cl aprendizaje y la investigación, Bue- 
nos Aires, Amorrortu editores, 1998, 

Ochoa, José R., No hay mal que por bien no venga. Fortalecimiento didáctico de las priic- 
ticas de lectura y escritura en alumnos de Didáctica de la Lengua con fracasos en mesas 
examinadoras, 2005. URL: http:/ /tqnue.educ.ar/oca/documentos-htm. 

Racioppi, Diana, Y volví a elegirlos, 2003, URL: www.documentacionpedagogica.net 

Ricoeur, Paul, Del texto an la acción. Ensayos de hermenéutica IZ, México D.F., Fondo de 
Cultura Económica, 2001. 

Sarlo, Beatriz, “Tiempo pasado. Cultura de la memoria y giro subjetivo. Una discusión”, 
Buenos Aires, Siglo XXI, 2005. 

Suárez, Daniel H., “Documentación narrativa de experiencias pedagógicas. Una manera 
de indagar el mundo y la experiencia escolares”. En: Entre Maestros, Publicación tri- 
mestral de la Universidad Pedagógica Nacional de México, vol. 5, N* 16, México, 
primavera 2006. 

Suárez, Daniel L., Documentación narrativa, experiencias pedagógicas y formación docen- 
te. Reconstrucción del proceso de capacitación y de producción de relatos de formación 
Por parte de profesores de Institutos de Formación Docente del Noroeste argentino. In- 
forme del Proyecto UBACyT (FO099). “El saber de la experiencia. Experiencias peda- 
gógicas, narración y subjetividad en la trayectoria profesional de los docentes”, asu 
tad de Filosofía y Letras, UBA, 2005. 

Suárez, Daniel H., “Los docentes, h producción del saber pedagógico y la decias 
de la escuela”. En: Anderson, Gary y otros, Escuela: producción y democratización del 
conocimiento, Ciudad de Buenos Aires, Secretaría de Educación - GCBA, 2005. 

Suárez, Danie! H.; Ochoa, Liliana, La documentación narrativa de experiencias pedagógi- 
cas, Una estrategia para la formación de docentes, Buenos Aires, MECyT / OEA, 2005. 

Suárez, Daniel H.; Ochoa, Liliana y Dávila, Paula, “Documentación narrativa de expe- 
riencias pedagógicas”. En Revista Nodos y Nudos, Vol. 2; N* 17, págs. 16-31, Bogo- 
tá, Universidad Pedagógica Naciona! de Colombia (UPN), 2005, 

Suárez, Daniel H.; Ochoa, Liliana y Dávila, Paula, Manual de capacitación sobre registro 
y sistematización de experiencias pedagógicas. Módulo 1 “Narrativa docente, prácticas 
escolares y reconstrucción de la memoria pedagógica” y Módulo 2 “La documenta- 
ción narrativa de experiencias escolares”, Buenos Aires, MECyT / OEA, 2004. 

Suárez, Daniel H., “Gestión del currículum, documentación de experiencias pedagógicas 
y narrativa docente”. En: Observatorio Latinoamericano de Políticas Educativas del 
LPP-UERJ, 2003, URL: www.ipp-uerj.net/olped 

Suárez, Daniel H., “Currículum, escuela e identidad. Elementos para repensar la teoría 
curricular”. En: Téllez, Magaldy (comp.) Otras miradas, otras voces. Repensando la 
educación en nuestros tiempos, Buenos Aires, Ediciones Novedades Educativas, 2000. 

Velasco Maillo, García Castaño y Díaz de Rada (editores), Lecturas de antropología para 
educadores. El ámbito de la antropolagía de la educación y de la ernografía escolar, Ma- 
drid, Trotta, 1993, 

Woods, Peter, Investigar el arte de la enseñanza. El uso de la etnografía en la educación, 
Barcelona, Paidós, 1998. Capítulos seleccionados. 

Zeller, Nancy, “La racionalidad narrativa en la investigación educativa”, en McEwan, H. 
y Egan, Kieran (comp.), La narrativa en la enseñanza, el aprendizaje y la investiga- 
ción, Buenos Aires, Amorrortu editores, 1998. 


lso 


Capítulo 4 


VIDA, EXPERIENCIA Y EDUCACIÓN: 
LA BIOGRAFÍA COMO ESTRATEGIA 
DE CONOCIMIENTO! 


José Ignacio Rivas Flores 


La situación actual de la investigación en educación se puede decir que 
está algo confusa y alterada. A las tendencias propias de la evolución de 
la ciencia y de nuestra disciplina en particular, se unen los cambios socia- 
les y políticos que se están produciendo a nivel internacional y que inci- 
den de forma importante en esta siruación. El avance de las metodolo- 
gías cualitativas e interpretativas, fruto de momentos políticos y sociales 
más abiertos y progresistas, propio de los años 60 y 70, que se consoli- 
da en los años 80 y 90, se ve truncado por un fuerte avance neoconser- 
vador en todos los niveles (sociales, culturales y políticos) a mediados de 
los 90, que está alcanzando ahora sus picos más altos. 


En España en particular, como consecuencia de la aberrante dictadura 
que sufrimos hasta mediados de los 70, este proceso llega con algún re- 
traso, si bien se incorpora a las tendencias internacionales con cierta ce- 
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leridad. Los gobiernos socialistas que están en el poder desde 1982 favo- 
recen desarrollos metodológicos diferentes a los positivistas, que domi- 
naron con contundencia durante los años anteriores. Esto permite un 
cierto desarrollo de la investigación interpretativa, no exento sin duda de 
controversia y dificultades dada la fortaleza académica (que no científi- 
ca) del paradigma anterior. Los ocho años de gobierno popular (1996- 
2004) significan un fuerte golpe a los avances cualitativos y la vuelta al 
dominio del positivismo, con ciertas dosis de cinismo debido a las pro- 
clamas eclécticas que se suceden; esto es, la conjunción de estrategias 
cualitativas y cuantitativas, desde lógicas que claramente se sitúan en el 
positivismo. 

En el ámbito internacional la situación no es muy distinta si observa- 
mos algunos indicios que aparecen en los diversos escenarios vinculados 
a la investigación: las líneas prioritarias de los diversos foros internacio- 
nales (Programa Marco de la Unión Europea, por ejemplo), el cambio 
editorial de algunas revistas tan significativas como Educational Resear- 
cher (Revista oficial de la AERA), cambios en las líneas de investigación 
de prestigiosos investigadores e investigadores internacionales, etcétera. 
Daniel Suárez, en este mismo volumen, presenta una situación similar en 
la Argentina, con sus propios tiempos y sus propias dinámicas. Los colec- 
tivos que trabajan desde una perspectiva distinta van creciendo, sin duda, 
pero están siendo relegados a espacios marginales o secundarios, Política- 
mente, incluso, esta brecha se está haciendo evidente en las posiciones 
ideológicas que se defienden desde uno y otro lado y en las filiaciones que 
se ponen de relieve a través de la investigación, tal como Sverdlick, por 
ejemplo, analiza en su trabajo en este mismo libro. Sin duda, no son bue- 
nos tiempos para la interpretación y el pensamiento crítico. 


De cualquier forma, esta situación preocupante no ha evitado la evo- 
lución del paradigma interpretativo y el surgimiento de nuevas formas de 
plantear la investigación desde una mirada distinta del significado de la 
sociedad y de la cultura. Ante el resurgir del racionalismo positivista, 
otras perspectivas van consolidando sus posiciones, bien desde estrategias 
de resistencia, bien desde el pensamiento alternativo, bien desde la diver- 
sidad y la divergencia científica y académica.? 
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Entiendo que la metodología cualitativa y etnográfica en educación 
consolidó sus posiciones en los años 80 con un cuerpo bibliográfico re- 
levante y reconocido (Bogdan 8 Biklen, 1982; Burgess, 1982; Denzin, 
1978; Glaser 8 Strauss, 1967; Goetz € LeCompte, 1984; Jackson, 
1968; Lincoln €: Guba, 1985; Maanen, 1983; Miles £ Huberman, 
1984; Rivas, 1990; Spradley, 1980 a y b; Wittrock, 1986; Wolcott, 
1973). Los cambios sociales y políticos que tuvieron lugar a continua- 
ción supusieron también cambios ideológicos importantes. Un pensa- 
miento posmoderno de corte progresista empezó a emerger (Clandinin 
£z Connelly, 1992; Goodson, 1992; Goodson y Hargreaves, 1996; Har- 
greaves, 1996; Stronach y MacLure, 1997; Packwood y Sikes, 1996; Pé- 
rez, Barquín € Angulo, 1999). Sus principales vías de transformación vi- 
nieron de la mano de colectivos en busca de su propia voz y la ruptura 
con las posiciones estructuralistas que caracterizaron el momento ante- 
rior, fuesen éstas del signo que fuesen. Bajo mi punto de vista, este cam- 
bio de perspectiva podríamos calificarlo como “la búsqueda de la ident- 
dad, frente al dominio de las estructuras” (Alsup, 2006; Denzin, 1989; 
Goodson y Sike, 2001; Goodson y Walker, 1991; MacLure y Stronach, 
1993; Thomas, 1995; Weiler £ Middleton, 1998). 


Esta nueva perspectiva también presenta diferentes posiciones y opcio- 
nes, tanto metodológicas como ideológicas. El concepto mismo de iden- 
tidad es controvertido y su significado, diverso. De la mano de la socie- 
dad del bienestar y el triunfo de la versión más individualista de la pos- 
modernidad, la identidad no deja de ser sino una reivindicación persona- 
lista y de algún modo elitista. Si lo miramos desde los nacionalismos be- 
ligerantes, fuertemente conservadores en la mayoría de los casos, se plan- 
tea como añoranza del pasado que provoca un enclaustramiento exclu- 
yente y autoritario, así como una anulación de la perspectiva individual. 
Pero también podemos verlo como una construcción socio-cultural en 
una dinámica interactiva entre sujeto y contexto, donde la comunidad se 
constituye en un sistema de participación. En este caso, el concepto de 
identidad puede ser visto como un modo de reivindicación social y polí- 
tica, como luego presentaré con algo más de detalle. (Castells, 1998; Co- 
lom, 1998; Maalouf, 1999). 
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Esta última posición es la que entendemos que representa el cambio 
más importante, epistemológica e ideológicamente hablando, que se 
produce en el marco del paradigma interpretativo en el cual intento de- 
sarrollar mis propuestas de investigación.* Frente al individualismo pos- 
moderno neoliberal y el colectivismo gregario determinista, se plantea la 
posibilidad de buscar estrategias globales y complejas de comprender la 
realidad social y educativa en particular. Tal como vamos a explicar en es- 
te trabajo, identidad individual y marco cultural entiendo que son nece- 
sariamente dos elementos integrados en una misma realidad, de forma 
que no es posible explicar uno sin la concurrencia del otro (Rivas, 2001). 
Haciendo uso de una mirada holográfica podemos decir que en cada su- 
jeto está contenida la globalidad del contexto, así como éste está siendo 
necesariamente construido desde la acción de todos sus sujetos. 


Entiendo que la perspectiva etnográfica en educación que se ha prac- 
ticado en España -y en buena parte del colectivo que investiga en edu- 
cación a nivel mundial, en líneas generales se ha focalizado más en la 
descripción de estos contextos que en la comprensión de la realidad en 
su conjunto. La controversia entre descripción y explicación ha estado 
bien presente en esta tradición de investigación. 


La investigación biográfica y narrativa que pretendo presentar sería una 
de las nuevas perspectivas que quieren cambiar esta situación, integran- 
do las dimensiones individuales y colectivas; lo subjetivo y lo institucio- 
nal, en la línea de lo manifestado en los trabajos de Anderson y Herr y 
de Suárez, en este volumen. Los últimos veinte años, aproximadamente, 
como indicaba más arriba, han visto avanzar la importancia de la identi- 
dad individual como estrategia de conocimiento del ámbito social, La in- 
vestigación convencional cualitativa, por decirlo así, más preocupada por 
las cuestiones normativas, las pautas culturales o las estructuras contex- 
tuales, silenció cuestiones tan relevantes como el género, la etnia, la cla- 
se social, la sexualidad, la diferencia cognitiva, etc., o bien las interpretó 
como desviaciones o variaciones en relación a la norma general —blanco, 
varón, clase social media, sin problemas de salud, con un nivel intelectual 
medio, sexualmente heterogéneo, etcétera. (Grumet, 1990). 


La investigación biográfica surge, en parte, como la necesidad de rei- 
vindicar la propia identidad por parte de colectivos que no se veían re- 
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presentados en las voces de los investigadores. Las posiciones de poder y 
las propuestas hegemónicas de la sociedad eran —y son— reproducidas a 
través de las investigaciones que se estaban desarrollando. La escuela, por 
ejemplo, es mayoritariamente analizada desde la voz del profesorado, pe- 
ro pocas veces desde las voces del alumnado o de las familias. Más aún, 
este profesorado era interpretado desde la perspectiva del investigador al 
no hacerse presente su propia voz, su experiencia o su vida (Hargreaves, 
1996). 


En este sentido es en el que planteo nuestra propuesta de investigación 
como una opción no sólo metodológica, sino también ideológica y epis- 
temológica. Estas dimensiones son las que van a marcar el desarrollo de 
nuestro trabajo: 

* En primer lugar, hablo de una opción metodológica ya que la utili- 
zamos como el modo de acceder a una información relevante y sig- 
nificativa acerca de la vida de los sujetos participantes, a partir de la 
cual interpretar y comprender la dimensión social, cultural y política 
de los escenarios en que se producen. 


* Por otro lado, este modo de investigar supone para nosotros una op- 
ción ideológica en tanto representa nuestro compromiso con un 
proyecto de sociedad basada en el respeto, la participación y la soli- 
daridad. En definitiva, representa para nosotros un modo de conce- 
bir los valores democráticos, la construcción colectiva y el respeto a 
la subjetividad. 

* Por último, este modelo supone una opción epistemológica: el cono- 
cimiento que se produce es de' carácter crítico, significativo, y cons- 
truido en interacción con los sujetos participantes y sus escenarios. 


Trabajar con biografías supone, en síntesis, entrar en los procesos de 
construcción de la identidad (Stronach € McLure, 1997; Denzin, 
1989). Nuestro interés se centra en comprender el modo en que los su- 
jetos construyen sus identidades en relación con los contextos socio-cul- 
turales (familiares, políticos, económicos, laborales, recreativos, etc.) en 
que viven. Cada biografía pone de manifiesto esta complejidad, al tiem- 
po que presenta el modo en el que cada sujeto construye y elabora su 
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propia vida. Podemos decir, en cualquier caso, que cada biografía con- 
tiene: el contexto socio-cultural, su proceso histórico, las distintas iden- 
tidades con las que interactúa, sus historias particulares, y los diversos 
significados sociales, institucionales y políticos en los que este proceso 
tiene lugar. Por tanto, nuestro interés no está sólo en la propia historia 
de los sujetos sino en comprender los marcos en que se ha producido. 


Partiendo de estas premisas voy a presentar algunos elementos críticos 
de nuestra investigación desde una perspectiva que pretende ser, a su vez, 
biográfica; esto es, voy a presentar un breve recorrido sobre la historia de 
investigación del grupo que coordino, para señalar a continuación algu- 
nos puntos relevantes de nuestra comprensión acerca de las biografías. 


UNA BIOGRAFÍA DE INVESTIGACIÓN 


El interés por investigar desde esta perspectiva biográfica surge, en mi 
caso, como consecuencia de la necesidad de buscar un punto de vista dis- 
tinto para comprender el trabajo docente. Varios años trabajando desde 
una perspectiva cualitativa en investigaciones de diferente tipo (Rivas, 
1991 y 1992; Santos y otros, 1999 y 2003) dejaban en el aire demasia- 
das preguntas acerca de la cotidianidad del profesorado y de cómo cons- 
truía su práctica. Podíamos dar explicaciones de cuestiones muy diversas 
de los contextos institucionales donde trabajaban, pero poco acerca de lo 
que realmente constituía su tarea diaria. Como antes planteaba, había de- 
masiada voz de los investigadores inmersos en esta tarea y poca de los 
propios implicados. 

Las estrategias de recolección de información, esencialmente la entre- 
vista, buscaban completar el mapa del conocimiento sobre el problema a 
investigar, reduciendo a los sujetos a informantes; esto es, a un conjun- 
to de datos. En algunos casos, con más participación por su parte, y con 
menos en otras. El legítimo afán por garantizar el anonimato y la confi- 
dencialidad anulaban a los sujetos como tales, importando sólo su rol 
institucional o su lugar en el sistema 'de interacciones y relaciones que ca- 
racterizaban la situación investigada. Entiendo que éste es un tipo de in- 
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vestigación necesario e importante, pero insuficiente para llegar a un co- 
nocimiento más profundo de cómo los participantes construyen los con- 
textos en los que participan y actúan en ellos. 


El primer hito importante en este cambio se produjo a partir de la in- 
vestigación sobre “La cultura profesional de los docentes de Secundaria 
en España”* (Rivas y otros, 2003). El planteamiento metodológico de 
esta investigación pretendía hacer visible la yoz de los docentes en sus 
propios contextos de trabajo, intentando realizar el planteo desde el pa- 
radigma de “investigación del profesor”, que pone el foco en el profesor 
y en el modo en el que éste se plantea su trabajo y su participación en las 
instituciones docentes en las que actúa (Cochram-Smith € Lytle, 2002), 
Pensábamos que la mejor manera de conocer en profundidad la realidad 
de los centros escolares y la actuación de los profesores era dejando ha- 
blar a los participantes y elaborar nuestras interpretaciones desde sus pro- 
pias descripciones e interpretaciones, sin que éstas se perdieran en nin- 
gún momento. 


Debo hacer constar que mi trayectoria académica previa venía mar- 
cada por el estudio de los contextos organizativos escolares, y dentro 
de ellos, el análisis de sus participantes. Mi tesis doctoral, por ejemplo, 
realizada durante los años 1985 y 1990, estuvo centrada en el estudio 
de “la cultura del aula”, en particular desde el punto de vista del apren- 
dizaje de los estudiantes (Rivas, 1990, 1991 y 1992). Ésta fue una in- 
vestigación netamente etnográfica que me abrió las puertas a la refle- 
xión epistemológica sobre el propio paradigma y sus posibilidades (Ri- 
vas, 1991). El siguiente paso fue preocuparme por el profesorado, en 
tanto que constituía el otro colectivo relevante del escenario escolar, 
por lo que inicié algunos trabajos de aproximación, manteniendo este 
interés institucional (Rivas, 1993). Investigar sobre la cultura profesio- 
nal de los docentes se puede decir que fue una consecuencia lógica de 
esta trayectoria. 


De acuerdo con estos antecedentes que luego examinaré con más de- 
tenimiento, el interés seguía siendo la comprensión de los contextos de 
desarrollo profesional de los docentes, si bien partiendo de sus propias 
experiencias y trayectorias en los mismos. Esto es, empezaron a intere- 
sarnos sus identidades y, en consecuencia, sus biografías profesionales. 
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Éstas fueron el eje principal y nuestra mayor preocupación en la investi- 
gación a partir de ese momento, convirtiéndose en nuestra estrategia 
principal en los trabajos subsiguientes. 


En este primer momento, la investigación giró sobre tres ejes: el pro- 
fesor, los contextos organizativos y la propuesta institucional. Estos 
tres focos de estudio abordan el problema de la cultura profesiona! en 
los tres niveles básicos en que pensábamos que se articulaba el trabajo 
de los profesores abordado desde el respeto a su situación particular, y 
a la manera en que los datos se producen en sus propios contextos. 
Así, pensábamos que si bien el profesor, en su biografía, ofrece su par- 
ticular punto de vista de cómo entiende su cultura profesional, la po- 
sibilidad de observar su actuación concreta en su práctica cotidiana, 
valorando el contexto en que ésta se desarrolla, aporta una informa- 
ción fundamental para interpretar su propia visión. La cultura se pre- 
senta, de este modo, como la organización de la experiencia profesio- 
nal del docente. Del mismo modo, entendíamos que era importante 
reconocer los aspectos básicos de la propuesta institucional, la que 
reinterpreta la visión del profesor y del centro. Considerábamos que 
este último foco nos permitía conocer la demanda, tanto real como de 
acuerdo a su traducción institucional, sobre la que se estructuraba es- 
ta cultura. 


Metodológicamente, este planteamiento fue enfocado desde tres estra- 
tegias diferentes: las biografías profesionales de los docentes, las etnogra- 
fías de sus centros de trabajo y el análisis de la propuesta institucional y 
legal. Desde esta triple perspectiva intentamos construir una explicación 
de la cultura del profesor en un proceso de “deconstrucción” de la rea- 
lidad, reinterpretando los hechos considerados familiares por los partici- 
pantes. Esto consiste fundamentalmente, siguiendo a Packwood y Sikes 
(1996), en hacer una lectura distinta de los acontecimientos, situándolos 
en sus contextos sociales, políticos, económicos y morales, de forma que 
se acceda a las condiciones en que estos procesos aparecen. Intentamos 
con esta investigación, por tanto, que los acontecimientos cotidianos, 
considerados como “normales” por parte de los participantes, fuesen vis- 
tos de una manera distinta, con “ojos excéntricos”, si se quiere decir así, 
profundizando en las razones de los mismos. 
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A lo largo de este trabajo iré desgranando los aspectos más relevantes 
de nuestro planteamiento metodológico, si bien considero importante 
una mirada hacia atrás para comprender cómo llegamos a este momento 
crucial de nuestra historia de investigación. 


Como antes apunté, la tesis doctoral fue una oportunidad única de re- 
flexión epistemológica sobre el sentido de la investigación. Las interro- 
gantes que en ella surgieron fueron encontrando vías de desarrollo en su- 
cesivos momentos de mi trayectoria investigadora que fueron transfor- 
mando esta perspectiva inicial. Estas interrogantes tenían que ver con 
cuestiones tales como el papel de la investigación en la transformación y 
mejora de la sociedad; su valor democrático; el valor del conocimiento 
de los sujetos participantes; los modos de relación entre el sujeto inves- 
tigador y el sujeto investigado, etcétera. 


Dos procesos importantes tuvieron lugar en un segundo momento, 
que fueron creando las bases para el cambio más profundo. El primero 
fue una investigación compartida con un grupo de alumnos y alumnas 
en el último año de sus estudios de ciencias de la educación acerca de las 
condiciones profesionales del trabajo de los docentes (Rivas, 1993). Se 
daba el caso de que todos ellos eran maestros y maestras en ejercicio. En 
este caso, casi de manera intuitiva, planteamos que cada uno hiciera una 
serie de entrevistas con compañeros de trabajo acerca de sus trayectorias 
profesionales, El interés estaba centrado en comprender el proceso de 
desarrollo profesional del docente. La entrevista biográfica, en este caso, 
me pareció una estrategia adecuada. Sin duda, ésta fue una investigación 
planteada con sencillez y que tenía más un afán didáctico que de avance 
en el conocimiento científico, pero me permitió empezar a valorar y en- 
sayar estrategias alternativas. 


El segundo acontecimiento relevante, por decirlo así, fue el proyecto 
experimental de formación de profesorado de secundaria en el que estu- 
ve implicado, junto con otros profesores y profesoras (Rodrigo, et al, 
1995, Rivas, 1998). Es importante hacer notar que la mayor parte de es- 
te grupo fue el que luego llevó a cabo la investigación sobre cultura pro- 
fesional docente. Sintéticamente, este proyecto tenía como finalidad for- 
mar a futuros docentes de secundaria en un centro de enseñanza, con la 
colaboración de los profesores del propio centro, que actuaron como tu- 
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tores de prácticas. Para coordinar y orientar el proyecto se formó un gru- 
po de reflexión entre el profesorado del centro y los formadores exter- 
nos, que, al mismo tiempo que planificaba y reflexionaba sobre la forma- 
ción de los futuros docentes, inició un proceso de análisis sobre sus pro- 
pias prácticas docentes, en la línea planteada por Anderson y Herr en es- 
ta obra como “Talleres de educadores con facilitador”. Este proyecto se 
mantuvo durante dos años consecutivos con dos promociones de estu- 
diantes, si bien después de nuestra marcha del centro, el profesorado 
continuó el grupo de reflexión de forma autónoma. 


Estos dos momentos fueron importantes para provocar un cambio re- 
levante en mi modo* de entender la investigación y las relaciones con los 
sujetos: en primer lugar, modificó la forma de entender la realidad esco- 
lar y el trabajo de los docentes y, por tanto, los focos de investigación. 
En segundo lugar, propició un cambio de estrategias y de modos de pro- 
ducir información. En tercer lugar, cambió la manera de comprender a 
los sujetos de la investigación y, en consecuencia, el modo de relacionar- 
se con ellos. Estas tres dimensiones son las que van a ir apareciendo a lo 
largo de esta narración a continuación, si bien no necesariamente de for- 
ma sistemática. 


Una cuestión que se planteó de inicio tuvo que ver con las caracterís- 
ticas del profesorado con el que hicimos estos trabajos que acabo de co- 
mentar. En ambas situaciones no hubo una selección previa en la que se 
marcaran condiciones o variables específicas predeterminadas. En la pri- 
mera situación se trataba de compañeros y compañeras de los estudian- 
tes de la facultad que realizaron la indagación; en la otra, los docentes 
del centro en el que se hizo la experiencia se apuntaron voluntariamen- 
te por diferentes razones.* Esto llevó a que nos encontráramos con un re- 
pertorio diverso y complejo, no necesariamente vinculado a ninguna 
práctica pedagógica de innovación ni a ninguna práctica didáctica com- 
partida. Se trataba de un profesorado con diferentes características, mo- 
tivaciones, intenciones y puntos de vista sobre educación, de la mayoría 
de las áreas de conocimiento escolares. En el segundo caso, teniendo en 
cuenta que la tarea que nos propusimos suponía el encuentro semanal de 
todo el profesorado implicado en el grupo de reflexión al que me referí, 
este hecho fue mucho más relevante. Convivieron en un mismo escena- 
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rio diferentes posiciones, no sólo pedagógicas, sino también políticas y 
sociales, Algunos de estos docentes, aun siendo compañeros, no habían 
mantenido ningún tipo de contacto anterior, dada su diferente posición 
en la estructura socio-política del centro. 


El resultado fue que este grupo estuvo dos años consecutivos reunién- 
dose una vez por semana, poniendo sobre el tapete sus prácticas pedagó- 
gicas, sus creencias educativas, sus proyectos laborales: en definitiva, sus 
vidas profesionales. No se planteó en ningún momento un modelo úni- 
co a seguir, sino que cada uno y cada una fue respondiendo a la reflexión 
que se planteaba de acuerdo a su orientación, a sus peculiaridades y a sus 
condiciones personales y profesionales, El resultado, por tanto, se puede 
decir que fue diverso, como lo era la propia composición del grupo. Es- 
to no deja de ser, en cualquier caso, una muestra de lo que ocurre en la 
vida cotidiana de los centros educativos. Las ciencias de la educación lle- 
van esforzándose durante casi toda su historia en proponer modelos pe- 
dagógicos elaborados para que el profesorado de los centros escolares los 
siga, desconociendo la condiciones cotidianas del trabajo docente y los 
modos en los que éste se construye. La realidad es que aun dentro de la 
comunión de ideas en educación, es difícil encontrar dos profesores que 
realicen su trabajo del mismo modo. En lo que sí podemos encontrar 
grandes similitudes, en líneas generales, es en las condiciones institucio- 
nales, en la organización formal de su trabajo. ¿Qué produce, entonces, 
que las prácticas escolares, dentro de unos marcos más o menos comu- 
nes, puedan presentar diferentes características? ¿Qué identifica a unos 
docentes con otros en la vida de los centros: los aspectos pedagógicos, la 
dinámica social, los afectos?” 


Se nos hizo evidente que la perspectiva de los participantes cn líneas 
generales había quedado fuera del conocimiento pedagógico-científico, 
Los intereses y las preocupaciones de los investigadores suelen ser hege- 
mónicos en la definición de las investigaciones y de los modos de produ- 
cir información. Entiendo que ésta es una de las razones, sin duda, por 
las que el profesorado es en general reacio a aceptar convertirse en obje- 
to de investigación. Hay una falta de confianza radical en el valor de los 
resultados y acerca de quién se beneficia con los mismos.* Sin duda, la 
colaboración con este profesorado durante este tiempo nos llevó a com- 
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prender que la investigación debería partir de su propia perspectiva, de 
sus propios puntos de vista, de sus propias motivaciones, de $us modos 
particulares de entender su trabajo. Esto suponía incorporarlos en el pro- 
ceso no sólo como objetos de investigación, sino como participantes y 
colaboradores de la misma. Existe una relación jerárquica, de poder, que 
es necesario empezar a modificar. Para ello buscamos estructuras de re- 
lación más horizontales, partiendo de la situación existente. 


Los focos de investigación, como es de suponer, se transforman desde 
esta perspectiva y se desplazan hacia otros intereses: el profesorado tra- 
bajando en sus propios contextos; su vida cotidiana en sus puestos de tra- 
bajo; sus propias voces y sus modos de interpretar su realidad; los proce- 
sos de construcción de su práctica y de su identidad. Nos planteamos, 
pues, una realidad diferente y unas finalidades distintas para nuestra in- 
vestigación. Al mismo tiempo, otra dimensión esencial tenía que ver con 
lo metodológico. Si queríamos comprender la realidad interpretada de 
este modo, la información que debía producirse también sería distinta, 
de forma tal que los propios sujetos participasen en esta tarea. De este 
modo, también las estrategias metodológicas se vieron afectadas y, con 
ellas, los tipos de relación que debían establecerse con los docentes. 


De acuerdo a estos planteamientos previos nuestros focos de interés, 
como ya he comentado, empezaron a centrarse en la realidad cotidiana de 
las prácticas de enseñanza de los docentes. Posteriormente hemos amplia- 
do este interés por la cotidianidad de la escuela a los otros sujetos escola- 
res, los alumnos y las familias. Ellos están siendo foco de investigación en 
las tareas que estamos afrontando en los últimos años y las que plantea- 
mos para el futuro. De cualquier modo, el énfasis en la cotidianidad y en 
los hechos naturales ha sido un eje importante de nuestro esfuerzo. 


En nuestra relación con los docentes en el grupo de trabajo que antes 
mencioné, percibimos que ellos tienden a expresarse en torno a su traba- 
jo en forma idealizada y convencional. Hablan del mismo de acuerdo a 
los proyectos educativos y pedagógicos con los que se identifican —por 
las razones que sea- y no tanto en cuanto a lo que hacen en el día a día. 
En muchos caso tratan de ajustar su discurso a los modelos más o menos 
aceptados en la comunidad académica o incluso respecto de las directri- 
ces políticas, tal como nos ilustra el trabajo de Ingrid Sverdlick en esta 
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obra. Así, explican su trabajo en forma de convenciones pedagógicas: 
constructivismo, aprendizaje relevante, trabajo cooperativo... De alguna 
forma, se podría hablar de una tendencia nominalista tras la que defien- 
den su trabajo diario. Hay una cierta búsqueda de una imagen pública, 
una búsqueda del patrón profesional a través del cual se ponen de mani- 
fiesto las creencias establecidas y los modelos hegemónicos en un mo- 
mento dado. De cualquier modo, sus prácticas cotidianas son elaboradas 
desde un conjunto mucho más amplio de variables que las que están pre- 
sentes en estas representaciones idealizadas. 


Esta constatación nos llevó a pensar que había que acudir a otro tipo 
de estrategias. En primer lugar, debíamos acceder a los docentes en sus 
propios contextos laborales y participar, de algún modo, de sus puestos 
de trabajo. En segundo lugar —pero quizás más relevante para nosotros— 
debíamos acudir a sus propias biografías profesionales para conocer có- 
mo había sido el proceso de “convertirse en docentes”: de qué modo ha- 
bían ido elaborando y construyendo sus concepciones y sus prácticas 
profesionales; cómo habían adquirido su “condición de profesor”; cómo 
se hacen partícipes de la “cultura profesional docente”; etcétera. Pensá- 
bamos (y pensamos) que accediendo a sus propias vidas sería posible 
construir su práctica profesional desde su experiencia y no desde sus 
idealizaciones, en un proceso dialógico con ellos mismos. 


El interés por la cultura sigue siendo central en nuestro enfoque, jun- 
to con el interés por el sujeto concreto. La preocupación fundamental en 
este sentido era encontrar modelos, estrategias y marcos teóricos que nos 
permitieran integrar ambas dimensiones, superando de alguna forma la 
tradicional polarización individuo-sociedad a la que aludía en la intro- 
ducción. En este marco de comprensión empezamos a interesarnos por 
la “identidad profesional” y su proceso de construcción; éste se convir- 
tió, finalmente, en un concepto nuclear de nuestro trabajo. 


Avanzando algo más sobre los planteamientos que antes ya presenté 
sobre este concepto, coincido con Harré (1983) cuando describe el pro- 
ceso de construcción de la identidad individual como un camino de ida 
y vuelta desde las manifestaciones sociales y culturales, pasando por la 
construcción individual y privada de las mismas, para volver nuevamente 
al punto de partida mediante la expresión que cada individuo hace a tra- 
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vés de su acción. Se puede entender que cada sujeto va elaborando su 
identidad en un proceso de reconstrucción individual de las condiciones 
del contexto en el que se desarrolla. Es más, el propio contexto se cons: 
truye a su vez con las aportaciones de los distintos individuos en las con- 
diciones que se establecen histórica y socialmente. En definitiva, los im- 
dividuos forman parte de un contexto que ellos mismos contribuyen a 
construir, La propuesta es relevante ya que nos sitúa a la identidad y al 
contexto en un mismo marco de comprensión: ambos forman parte de 
la misma realidad y están mutua e indefectiblemente unidos. Las nuevas 
preocupaciones y puntos de mira, pues, se sitúan en torno a los conccp- 
tos de complejidad, globalidad, historia y realidad holográfica, y suponen 
una apuesta epistemológica e ideológica distinta. Se diferencia radical- 
mente de la concepción positivista de realidad y conocimiento, pero tam- 
bién se aparta, en buena medida, de la visión posiblemente ingenua, es- 
tructurada —y de algún modo, etnocéntrica— del paradigma interpretati- 
vo tradicional. 


En este modo de comprender la identidad hay una dimensión históri- 
ca necesaria: se produce en un proceso de construcción a lo largo de la 
historia (personal y colectiva). Las biografías, por tanto, representan la 
expresión de este proceso de elaboración de la identidad en unos contex- 
tos sociales, culturales y políticos determinados, en la medida en que su- 
ponen una (re)construcción de las historias de los sujetos. Elaborando 
sus biografías estamos construyendo no sólo sus vidas, sino también los 
contextos en que se desarrollan. Reconstruyendo e interpretando las bio- 
grafías personales (o profesionales, escolares, etc.) estamos también re- 
construyendo e interpretando dichos contextos. En síntesis, estamos ac- 
cediendo a una comprensión de la realidad escolar en un sentido global. 


Las biografías, entendidas de este modo, vienen a ser como narracio- 
nes que el autor (el sujeto) hace sobre su vida, en el sentido que presen- 
ta también Daniel Suárez en su capítulo. En definitiva, son textos en los 
que la persona interpreta y elabora el contexto en el que vive y el modo 
en que participa del mismo, Representan la lectura del contexto, por un 
lado, en cuanto viene a presentar el modo en que cada uno entiende el 
mundo en el que vive y la experiencia que tiene en el mismo y, por otro 
lado, su escritura, ya que presenta la construcción expresa que se hace de 
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esta misma experiencia. La identidad se nos presenta, de este modo, co- 
mo decodificación (o reconstrucción) del mundo, en primer lugar, y co- 
mo construcción de la actuación en el mismo, en segundo lugar. Refle- 
xión y acción integradas en una dimensión personal y en un mismo mar- 
co de comprensión. 


Por otro lado, las identidades, como comenta MacLure (1993a), se 
convierten en mecanismos interpretativos utilizados para justificar, expli- 
car y dar sentido a la conducta de cada uno, su carrera, valores y circuns- 
tancias. En este sentido la identidad es la lectura que los sujetos hacen de 
los contextos en los que viven y los modos de enfrentarse a ellos. Resul- 
ta obvio que si los contextos son diversos y complejos, cada sujeto tam- 
bién construye esta identidad de un modo complejo. Personalmente, 
creo que no se puede hablar de ella desde un cierto carácter de inmanen- 
te, entendiéndola como una, sola e indivisible, Desde una cierta teoría 
de la personalidad se puede plantear que la identidad de algún modo es 
una constante independiente de las circunstancias históricas. Pero por 
otro lado, también entiendo que no se la puede hacer dependiente de los 
contextos de forma determinista y unilateral. Antes bien, en cuanto pro- 
ceso constructivo e histórico, las diversas experiencias en sus distintos 
marcos, van gencrando una tupida red de relaciones y dependencias a 
través de la cual los sujetos participan de las diferentes situaciones. Re- 
sulta evidente que ni todos los sujetos en un mismo contexto actúan de 
la misma manera (diferentes historias personales), ni cada sujeto actúa 
del mismo modo en todos los contextos (diferentes marcos de compren- 
sión). Pero sin duda, la trama de todo ello es lo que va conformando la 
estructura identitaria de cada persona. 


Uno de nuestros “descubrimientos” más relevantes en este sentido es 
pensar a cada docente como único y diferente. Cada uno y cada una es 
importante en sí mismo, con su propia voz y su propia experiencia. Por 
tanto, lo más relevante, antes que nuestras interpretaciones, era construir 
el texto de cada sujeto en particular y respetar su peculiaridad. Esto nos 
aportaba una perspectiva de la diversidad del profesorado, esencial para 
comprender lo que ocurre en los centros. Preocuparse por hacer explica- 
ciones estructurales homogeniza a los docentes y anula su individualidad. 
Por otro lado, esta perspectiva nos ayudó a valorar a cada uno de ellos y 
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ellas por lo que eran, y no por lo que nosotros podíamos creer o pensar 
que debería ser su actividad profesional. Las identidades profesionales se 
habían construido en historias y contextos distintos, como ya he dicho, 
y por lo tanto, era necesario comprender esas historias y esos contextos 
para comprender su trabajo y la cultura en la que se ubicaban. 


Atendiendo al otro polo, una segunda consecuencia de este enfoque 
nos llevó a plantearnos la cultura profesional como la que facilita y posi- 
bilita las distintas opciones profesionales de los docentes y la diversidad 
que preside su desarrollo. Por tanto, cualquier intento de intervención 
formativa se enfrenta, necesariamente, a las pautas presentes en sus com- 
portamientos e ideologías profesionales. No es posible llevar adelante nin- 
gún proceso de formación, ni implantar ninguna reforma que no tenga en 
cuenta estas condiciones con el objetivo de provocar su cambio. La pre- 
gunta que se plantea Ingrid Sverdlick en su trabajo, en este sentido, es 
bastante paradigmática: “¿Cómo intervenir en procesos pedagógicos pro- 
moviendo cambios desde la producción de conocimiento donde la inves- 
tigación se constituye en instrumento de acción y en forma simultánea 
provea información para planificar y para definir políticas públicas (educa- 
tivas)?”. Las preocupaciones que manifiesta este interrogante apuntan, sin 
duda, a la necesidad de atender el conocimiento profesional de los docen- 
tes y el sistema democrático en que éste debe generarse. 


Los textos que constituyen las biografías, por tanto, avanzando en la 
senda de lo metodológico, son complejos y diversos: se vinculan con los 
marcos en los cuales se generan, De alguna forma son teorías que cada 
uno hace acerca de sí mismo y de su entorno, que es necesario interpre- 
tar y situar en un sistema de comprensión más amplio. Siguiendo con es- 
ta analogía lingiñística con la que pretendo explicar el concepto de iden- 
tidad, se puede decir que de alguna forma la realidad humana no es más 
que una conversación, sin principio ni final, a la cual cada individuo ha- 
ce contribuciones (Trimmer, 1997; MacLure, 1994). Sobre el texto ini- 
cial que constituye la historia humana, cada vida individual incorpora 
nuevas aportaciones sobre las que se asienta el devenir de la humanidad.” 
Desde un punto de vista particular, todo lo que caracteriza la vida del ser 
humano —incluidos los aspectos emocionales, cognitivos, afectivos, mo- 
rales, etc.— se construye desde esta conversación. Al mismo tiempo que 
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cada individuo se va transformando, también transforma su entorno de 
forma idiosincrásica. 


Mirando esta cuestión desde nuestra investigación sobre las biografías 
profesionales, este modo de entender la identidad nos lleva a establecer 
como prioridad fundamental el sacar a la luz precisamente estas teorías 
(identidad) que los docentes tienen de su entorno y de su trabajo y po- 
nerlas en relación con el proceso de construcción social y gnoseológico 
que tiene lugar. Comprender la biografía de un sujeto supone compren- 
der los entornos en los que ésta se produjo. Intentamos, por tanto, po- 
ner en relación el conocimiento ingenuo que cada uno tiene de sí mis- 
mo, en líneas generales, con los sistemas sociales, políticos y culturales en 
que se ha generado (Goodson 8z Walker, 1991; Gitlin, 1992; Feathers- 
tone, Munby 8: Russell, 1997). ¿Qué significado tienen los hechos que 
se narran en las biografías? ¿De qué modo han surgido y qué componen- 
tes o dimensiones del entorno intervinieron? ¿Qué tipo de respuestas —y 
con qué finalidades— dan los sujetos ante estos acontecimientos? ¿De qué 
modo construye cada docente su experiencia profesional y el trabajo que 
realiza diariamente? Éstas son algunas preguntas presentes en nuestras 
preocupaciones, producto de este modo de entender la identidad y el 
trabajo con las biografías. 


Desde este punto de vista creíamos estar en condiciones de superar al- 
gunas de las carencias y limitaciones de la investigación que he comenta- 
do anteriormente, a las que no encontrábamos respuesta en los modelos 
más usuales: la investigación sobre el profesorado se preocupa en buena 
medida, por un lado, por los aspectos curriculares y didácticos del traba- 
jo docente, y por otro, por lo que se denomina pensamiento del profe- 
sor, que nos remite a una posición individualista en buena medida y ex- 
cesivamente psicologicista; los paradigmas interpretativos y etnográficos 
clásicos, que supusieron la ruptura con el paradigma positivista en un 
momento dado, parten de las estructuras culturales como determinantes 
de los comportamientos de los sujetos escolares, de forma que la cultu- 
ra escolar, por sí misma, explica sus conductas; las propuestas más radi- 
cales, en la línea neomarxista de la sociología, se mantienen ancladas en 
las estructuras y siguen ignorando, en buena parte, las identidades y la 
subjetividad del sujeto, basando sus análisis en cierta clase de estereoti- 
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pos con los que explican la producción cultural de los colectivos en cier- 
tas condiciones específicas sociales, políticas, económicas y culturales, 


Es indudable que este conjunto de estrategias y paradigmas han sido y 
son relevantes en la construcción de la comprensión de los fenómenos 
educativos. De hecho, nuestras interpretaciones se basan, en buena par- 
te, en el conocimiento producido en los mismos. Las tradiciones curricu- 
lares y el pensamiento del profesorado aportan explicaciones acerca de las 
condiciones institucionales y del proceso de construcción socio-histórica 
de las mismas. Sin duda, los docentes construyen sus pautas de actuación 
a partir de estas tradiciones una vez que entran a formar parte de las ins- 
tituciones. La descripción de las pautas culturales y del conjunto de inte- 
racciones y significados implicados es una fuente inagotable de criterios, 
de referentes y de sentido. Renunciar a los estudios etnográficos y cultu- 
rales sería renunciar a uno de los pilares más sólidos sobre los que cons- 
truir nuestra investigación, Por último, los estereotipos estructuralistas 
de la sociología neomnarxista y su compromiso con la transformación de 
la sociedad son necesarios para explicar los mecanismos del poder y de los 
conflictos que actúan en la sociedad y en las instituciones educativas. 


De cualquier forma, suponíamos que nuestra apuesta por la investiga- 
ción biográfica y narrativa y el análisis de las identidades nos ofrecía un 
marco más comprensivo y real donde poner en juego este conjunto de 
conocimientos. De este modo, fuimos encontrando diferentes autores y 
trabajos que nos aportaron los primeros rudimentos de nuestra investi- 
gación.” No necesariamente coincidíamos en todo lo que allí se plantea- 
ba. En algunos casos subyacía una fuerte tendencia individualista; en 
otros, había un exceso de relativismo; en otros lo biográfico no dejaba de 
ser sino una estrategia de recolección de información que luego era tra- 
bajada en estilo etnográfico clásico, cuando no desde una lógica positi- 
vista, En cualquier caso, con los descubrimientos, las aportaciones más 
originales y las críticas, fuimos construyendo un camino que se nos anto- 
jÓ suficientemente relevante y sugerente. 

Con este enfoque circulando en nuestros primeros análisis y propues- 
tas y, sobre todo, el interés de acercarnos a la realidad de los docentes, 
empezamos a plantearnos los fundamentos de la investigación sobre la 
cultura profesional de los docentes de secundaria, con la que iniciábamos 


| 128 


José Ignacio Rivas Flores | Vida, experiencia y educación... il 


esta biografía de nuestra investigación. Su estrategia fundamental y eje de 
toda la tarea de interpretación, fue la construcción de biografías profesio- 
nales a partir de una serie de entrevistas en profundidad, encadenadas a 
partir de la devolución sucesiva de la transcripción o desgrabación de las 
mismas. De este modo, se establecía un proceso cíclico que nos resultó 
muy relevante: a partir de esta devolución, las entrevistas eran analizadas 
conjuntamente con los sujetos, y se planeaban los encuentros sucesivos 
como consecuencia de la información así obtenida y las interpretaciones 
que estos hacían, de forma prioritaria; pero también teniendo en cuenta 
las del propio equipo investigador. El resultado de este proceso es lo que 
denominamos texto biográfico, entendido como la voz de cada docente. 
A partir de ellos el equipo afrontó su tarea interpretativa en un proceso 
de discusión interna, a su vez también colaborativo y participativo. 


Paralelamente se hicieron etnografías de los centros donde trabajaban 
estos docentes y un análisis de los textos legales, como ya hemos comen- 
tado anteriormente. El resultado de todo este proceso fue diferente del 
de un enfoque convencional. Por un lado, desde el punto de vista del co- 
nocimiento, obtuvimos una perspectiva de la cultura profesional de los 
docentes desde una mirada más personal y más viva (Rivas y Sepúlveda, 
2000; Rivas, Sepúlveda, Rodrigo y González, 2003; Rivas, Rodrigo y Se- 
púlveda, 2005). Las voces de los docentes ofrecían una visión más coti- 
diana de su trabajo y de los modos como lo interpretaban y construían 
en su actividad diaria. Pero por otro lado, también representó abrir nues- 
tra investigación a un campo amplio, diverso, a veces confuso, pero siem- 
pre relevante. Descubrimos un modo de trabajar y de manejar informa- 
ción, al mismo tiempo que construíamos un sistema de relaciones perso- 
nales en el grupo, también como forma de investigar. De hecho, ahora 
nos resulta dificil desligar la tarea investigadora de nuestras emociones y 
compromisos en diferentes niveles de la realidad educativa, política y so- 
cial. Esto propició la incorporación de nuevos colaboradores en las inves- 
tigaciones posteriores que se vinculaban con nosotros no sólo por una 
necesidad académica, sino también por compartir un sistema de valores 
y un ideal de transformación de la sociedad. 


Necesariamente, en nuestras investigaciones posteriores los focos de es- 
tudio se ampliaron y diversificaron. Esto fue así en parte por los resulta- 
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dos de la propia investigación, pero también por la necesidad de incluir, 
en coherencia con el planteamiento teórico que íbamos construyendo, 
los intereses y preocupaciones de los distintos participantes. El primer 
gran foco que se nos abrió de forma clara fue el de los estudiantes. Á par- 
tir de la investigación percibimos que los sujetos tienen experiencia ins- 
titucional desde los primeros años de la infancia debido a la escolariza- 
ción obligatoria temprana y a la mayoritaria presencia escolar de los ni- 
ños y niñas de educación infantil. De hecho, esta experiencia está presen- 
te en la vida del niño desde que nace, ya que forma parte de los estereo- 
tipos sociales que se construyen en la sociedad acerca del trabajo de la es- 
cuela: los medios de comunicación, la publicidad, las expresiones de los 
progenitores, el temprano sentido del orden, la obediencia y la respon- 
sabilidad, etcétera. 


Como formadores de futuros profesionales de la educación era relevan- 
te entender que las tradiciones escolares se van incorporando al imagina- 
rio docente a partir de las experiencias sociales de escuela y de su partici- 
pación, como alumnos, de la institución escolar. De este modo, incorpo- 
ran las tradiciones y participan en los modelos sociales, políticos y cultu- 
rales que representan; de este modo incorporan una visión de la escuela 
a la vez que construyen un proto-modelo profesional que se concretará 
a lo largo de la dilatada experiencia escolar. Por tanto, la biografía esco- 
lar de los alumnos a través de esta trayectoria de vida institucional se pre- 
sentaba como realmente importante. El concepto de identidad se torna- 
ba, de este modo, mucho más complejo y diverso obligándonos a refle- 
xionar más sobre el mismo. 


Este mismo planteamiento lo hemos aplicado a la formación de los fu- 
turos profesionales en la universidad (Leite y Rivas, 2006), analizando 
cómo, desde las narraciones biográficas de la experiencia como alumnos 
y alumnas de la universidad iban conformando su modelo de profesión y 
las pautas de actuación en su futuro laboral. De cualquier modo, se po- 
ne en evidencia la manera en que la experiencia escolar, en el nivel que 
sea del sistema educativo, supone un modo de incorporación e interiori- 
zación de los modelos sociales, políticos, culturales y profesionales. 


En consecuencia, empezamos a observar al alumnado y en una segun- 
da fase, también a las familtas. Al mismo tiempo se van diversificando las 


José Ignacio Rivas Flores | Vida, experiencia y educación... | 


miradas con las que accedemos a ellos en función de los diferentes com- 
promisos de los participantes en el grupo de investigación: pobreza y 
marginación, (pre)delincuencia, necesidades educativas especiales, pers- 
pectiva política de la profesión docente, las memorias de profesores y 
profesoras, otros sujetos escolares, etcétera. En cualquier caso, nuestra 
preocupación por el marco institucional y la actuación de los sujetos en el 
mismo sigue siendo la constante de nuestro trabajo y nuestro esfuerzo. Se 
puede decir que trazamos un camino de ida y vuelta de las biografías de 
los sujetos (profesorado, aluninado, familiar, etc.) a las instituciones y sus 
culturas. De este modo entendemos que podemos comprender mejor su 
construcción personal y social y transformar de este modo la sociedad. 


Al mismo tiempo que abrimos y diversificamos los focos también pro- 
fundizamos en el aspecto metodológico, y avanzamos hacia un modelo 
paulatinamente más colaborativo. Inicialmente, la colaboración de los 
docentes se estableció en el ámbito de la construcción de las categorías y 
en la elaboración de los textos. En la investigación con estudiantes, en la 
que estamos implicados desde hace cinco años en distintos niveles, estos 
sujetos se han incorporado también al proceso deliberativo que se desa- 
rrolla de cara a la interpretación de los datos y la construcción de los in- 
formes finales. Sus textos, construidos por ellos mismos en forma de au- 
tobiografías, son puestos en común con el resto del grupo, y ellos y ellas 
se incorporan como participantes (Rivas y Calderón, 2002) en un proce- 
so de investigación colaborativa según la taxonomía que presentan An- 
derson y Herr en su trabajo. 


A través de este proceso, sus modos de valorar su historia y de com- 
prenderla se incorporan al trabajo del grupo. Discuten sobre los datos de 
sus textos autobiográficos y establecen nexos con los de los otros, de for- 
ma que los marcos de comprensión se van ampliando al contrastar los di- 
ferentes contextos en que se construyó su historia. La experiencia esco- 
lar de cada participante ya no es un conjunto de datos a analizar, sino que 
se convierte también en sentimientos, afectos, conflictos, etc., lo que 
cambia de una forma significativa la investigación. 


En un primer momento ésta se inició con un grupo de tres alumnas, 
pero posteriormente se amplió y son 32 autobiografías las que se están 
trabajando en sesiones de interpretación compartida?! en un proyecto de 
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comprensión de la experiencia escolar que denominamos “bioescuela”., 
Los alumnos y las alumnas, de este modo, se convierten en voces que nos 
dan su propia visión de la institución y su paso por la misma. Esto supo- 
ne un cambio importante de perspectiva, a mi parecer, sobre la investiga- 
ción de la escuela. Generalmente, la experiencia escolar sólo ha sido va- 
lorada desde el punto de vista de los profesores o a través de etnografías 
que han reducido las voces a meros informantes. 


Es relevante comprobar cómo la escuela va creando unas condiciones 
de vida que son percibidas por los sujetos como obstáculos a superar, 
donde la realmente significativo son las relaciones con los compañeros y 
las compañeras, los sistemas de relación que se establecen y los modos de 
afrontar las demandas escolares. La homogeneidad, el camuflaje, la su- 
pervivencia, el pasar desapercibido, el no destacar y ser como los demás, 
el conformismo, la sumisión, la competitividad, etc. se vuelven categorías 
centrales de este análisis. Lo académico se convierte sólo en un marco en 
el que desarrollar los aspectos sociales y políticos de la vida en la escuela, 
al mismo tiempo que se asume y se incorpora como propio el modelo es- 
tablecido de ser o no ser alumnos —buen o mal alumno, en definitiva—. 


Por otro lado, resalta una cuestión esencial en la construcción de la 
identidad de los sujetos escolares y en su formación como ciudadanos y 
ciudadanas: la escuela se torna una experiencia totalizadora de la vida in- 
fantil y juvenil. La escuela regula los tiempos, las tarcas y buena parte de 
las relaciones. Se convierte en el referente para la familia y su ubicación 
social en el entorno más cercano. En muchos casos, condiciona decisio- 
nes futuras que marcan trayectorias personales, escolares y profesionales. 
¿Hasta qué punto las estructuras escolares, los currículos, las tareas de los 
docentes, están entendiendo este vínculo con la vida de los estudiantes? 
En nuestro caso se nos abren nuevas interrogantes que modifican nues- 
tros compromisos escolares y sociales. 


Esta visión se complementa con investigaciones más especificas, dentro 
de esta misma línea, que particularizan este marco más amplio en situa- 
ciones y sujetos puntuales. Así, el trabajo biográfico con alumnos con fra- 
caso escolar nos ayuda a entender bastante del papel de la escuela en la 
vida de estos sujetos (Sepúlveda y Calderón, 2002; Calderón y Garrido, 
2002). De algún modo, el eje se desplaza de posición: el fracaso, más que 
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de estos alumnos, parece ser de la escuela, en la medida en que no da res- 
puesta a las necesidades de ellos. De hecho, hay una fuerte incomprensión 
que tiene lugar en ambos sentidos. En estos casos la biografía familiar y el 
relato de los pares se incorpora a la construcción de significado, con lo 
que la biografía se convierte en un sistema más complejo de presentar la 
realidad y la vida de cada uno de ellos, tal como Ignacio Calderón, miem- 
bro de nuestro grupo, sostiene actualmente en su tesis doctoral. 


De igual modo, un foco de interés muy relevante en nuestro trabajo 
actual es la incidencia de este enfoque biográfico en nuestra propia prác- 
tica educativa (Rivas y Leite, 2006). Las biografía escolares, en la medi- 
da en que son relevantes para la transformación de la realidad profesio- 
nal de los docentes, también lo son en su proceso de formación, tradicio- 
nalmente centrado en la transmisión de teorías pedagógicas, psicológicas 
y sociológicas. Todo lo dicho anteriormente en relación con el cambio 
de las prácticas docentes es también aplicable a esta orientación docente. 


Como punto final de esta parte, planteo lo que en este momento una 
preocupación importante se plantea en nuestro trabajo: cuáles son los 
modos de expresión más adecuados para presentar este sistema comple- 
jo. Resulta bastante evidente que el informe literario lineal tradicional no 
es el más pertinente para conseguir expresarlo. De esta forma, la búsque- 
da del relato, la narración, los diferentes estilos narrativos en que puede 
expresarse la realidad, así como otras posibles alternativas no necesaria- 
mente escritas, son fuentes de análisis y debate en este momento. La li- 
teratura, el arte, los medios audiovisuales, el cine, etc., están siendo valo- 
rados como diferentes posibilidades de expresión, más adecuadas y per- 
tinentes, en la línea del debate que Gabriela Augustowsky lleva a cabo en 
su trabajo en este volumen, en torno al registro fotográfico. Desde nues- 
tro planteo, buena parte de sus análisis son aplicables también a la pre- 
sentación de los informes de investigación. 


Se hace necesario, según nuestro punto de vista, un cambio de mirada 
en nuestros informes de investigación modificando su sentido y su inten- 
cionalidad: a quién se destinan y con qué fin, de qué modo cierran o 
abren la visión de la realidad, de qué modo contribuyen a modificar la 
propia realidad, etcétera. 
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INVESTIGAR CON BIOGRAFÍAS 


Después de este relato sobre nuestra historia como investigadores, las 
preguntas y las preocupaciones teóricas, metodológicas y prácticas siguen 
presentes: ¿tiene sentido trabajar desde las biografías? ¿Qué aporta de di- 
ferente este tipo de investigación y de qué modo contribuye a cambiar la 
práctica de la investigación? ¿Ayuda a transformar la realidad y mejorar la 
vida de los sujetos? Resulta obvio que no tenemos respuestas para todas 
estos interrogantes, pero sí algunas reflexiones que se hacen en el seno 
del grupo y que forman parte, también, de mi propio mundo de preocu- 
paciones. Voy a intentar establecer algunas líneas de cómo estamos defi- 
niendo estas cuestiones. 


Í, 


Un primer aspecto que consideramos nuclear es el vínculo de nuestra 
investigación con el contexto socio-político actual. En contra de la opi- 
nión que sostienen los partidarios de una visión más positivista de la cien- 
cia,'? entendemos que la investigación, y más la educativa, no puede es- 
tar al margen de los procesos sociales y de las dinámicas de transforma- 
ción de la sociedad. En este sentido, entendemos nuestra tarea de inves- 
tigación como un compromiso personal y colectivo con el mundo en el que 
vivimos. Nuestra investigación apuesta a la escuela pública, y a ella dirigi- 
mos nuestros esfuerzos, entendiendo que aportar a una mejor compren- 
sión de la misma es una manera de contribuir a su mejora. Igualmente, 
entendemos que se puede contribuir a una mayor democratización de es- 
ta escuela pública, haciendo que nuestra actividad investigadora se cons- 
truya, también, desde los principios de justicia, solidaridad e igualdad, 
desde una perspectiva crítica y democrática. 


Esta declaración de principios representa un reto constante y una lla- 
mada de atención para las diferentes actividades que emprendemos y los 
distintos focos de interés sobre los que trabajamos, al igual que sobre los 
procedimientos que utilizamos. En este sentido, la preocupación por la 
voz de los sujetos tradicionalmente silenciados en la investigación y en la 
dinámica social, se convierte en central, a la vez que en desafio. ¿Cómo 
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construir los textos para que realmente sea esta voz la que se presente? 
¿Cómo hacer para que también aparezcan sus interpretaciones y sus pun- 
tos de vista sobre la realidad que viven? No siempre es fácil romper con 
las tradiciones y asumir un plano más horizontal en la relación con los su- 
jetos participantes. Cuando construimos los textos colaborativamente, es 
fácil establecer una jerarquía de autoridad que corre el riesgo de hacer 
prevalecer la voz del investigador, El trabajo colectivo se nos presenta 
aquí como una herramienta fundamental de carácter ético y epistemoló- 
gico para controlar este riesgo. En el caso de las autobiografias, el peli- 
gro es menor, siempre y cuando la relación con el sujeto se haya estable- 
cido desde el respeto y la libertad. 


Como ya dijimos, las biografías de los sujetos son manifestaciones de 
los contextos en que se han desarrollado; representan los modos en que 
cada uno se apropia de estos contextos y, en consecuencia, interviene en 
ellos. Por tanto, las historias personales son los modos en que cada suje- 
to escribe su participación en la historia colectiva. Nuestro interés por las 
biografías no es, por tanto, de carácter individualista. Nos interesa com- 
prender mejor la sociedad en que vivimos a partir de la actuación de los 
sujetos que forman parte de ella. De este modo, si estos sujetos modifi- 
can su visión de la sociedad a partir de la reflexión sobre su propia vida, 
están en condiciones de transformar el mundo. La participación y la co- 
laboración se hacen, por tanto, fundamentales. 


En el estudio de las “voces” de los profesores, por ejemplo, se puede 
comprobar como sus distintas identidades suponen formas distintas de 
afrontar la profesión. En ellas se puede ver como biografía y contexto 
organizativo interactúan en el diseño de la profesión docente, de acuet- 
do a las opciones que van caracterizando su vida profesional. De esta 
forma, las propias condiciones en que el docente vive forman parte de 
su desarrollo biográfico. No sólo como un marco sino como parte 
constituyente de su propia identidad, tal como ya he explicado ante- 
riormente, Así pues, la identidad profesional se forma, fundamental- 
mente, en torno a las experiencias de tipo social, político y moral que 
va experimentando a lo largo de su carrera y sobre las cuales realiza op- 
ciones que orientarán su práctica futura. Por tanto, se pone de relieve 
el modo en que su actuación contribuye a construir una determinada 
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sociedad, un modelo de escuela o un sistema de relaciones con el alum- 
nado y los compañeros y, por ende, un determinado compromiso so- 
cial y político. 


Podemos establecer tres características generales que nos dan el signi- 


ficado de las biografías como estrategias de reflexión para el cambio de 
los sujetos escolares, en línea con lo desarrollado en otro momento (Se- 
púlveda y Rivas, 2003). 


1. 


o) 


Permiten compartir la construcción de un relato o narración y la ar- 
gumentación teórica acerca del mismo. Los datos de una biografía son 
elaborados por el propio sujeto, en un proceso de reflexión compar- 
tida con el “experto”; en otros momentos son autobiografías cons- 
truidas por ellos mismos sin ninguna intervención de los investigado- 
res. En cualquier caso, se pretende presentar la construcción que se 
hace de uno mismo. Esto implica un proceso de elaboración de una 
teoría 2d hoc acerca del proceso de su propia vida que supone una re- 
flexión y una búsqueda de sentido por su parte. 


. En segundo lugar, entendemos que las biografías constituyen una es- 


trategía de indagación enmarcada en un proceso democrático y colabo- 
rativo. Las estrategias de investigación siempre están cargadas moral e 
ideológicamente. Sólo si la propia investigación es democrática y co- 
laborativa puede contribuir a un cambio de la sociedad en el mismo 
sentido. Partimos, pues, de la búsqueda de la implicación de todos los 
participantes, de forma que asuman un papel activo y protagónico en 
el desarrollo de la investigación, así como de la transformación de su 
práctica profesional, en su caso. 


En tercer lugar, las biografías suponen una forma de facilitar el proce- 
so de deconstrucción ideológica, teórica y práctica, de los sujetos (así co- 
mo también de los mismos investigadores). Éstos hacen explícita su 
lectura de sus entornos de vida y, por tanto, de las experiencias que 
han ido conformando su identidad. La reflexión desde marcos ideo- 
lógicos y cognitivos complejos se convierte en la herramienta funda- 
mental de trabajo de cara a generar criterios más amplios y críticos 
desde los que contemplar la propia realidad. 
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Desde estas dimensiones, el principio de “dar voz a los participantes” 
no es simplemente hacer que ellos hablen acerca de sí mismos y realicen 
una descripción de su vida y sus pensamientos. Esto sería un conocimien- 
to que podríamos denominar como “inocente” o “ingenuo”, en la me- 
dida en que no compromete los principios sobre los que se sustentan es- 
tas descripciones. De alguna forma hay que llegar a una violencia episté- 
mica, que permita que los participantes se cuestionen lo que ellos mis- 
mos dicen y lo interpreten como una expresión de los contextos sociales, 
políticos, económicos y morales en los que se han gestado y de la expe- 
riencia en los mismos. 


Por tanto, nuestro punto de mira está en generar estrategias delibe- 
rativas y dialógicas para la interpretación de las biografías de forma 
compartida con los propios sujetos, siempre que esto es posible. Las 
biografías, como comentamos anteriormente, son discutidas en el seno 
del grupo. En muchas ocasiones, incluso, este grupo es ampliado con 
otros sujetos que intervienen de forma esporádica. En esta misma línea 
valoramos la posibilidad de incorporar estrategias tales como grupos de 
discusión,'* o técnicas similares, como estrategia para llevar a cabo la in- 
terpretación de los textos autobiográficos, En este sentido nos parece- 
ría adecuado, incluso, incorporar a responsables educativos en este pro- 
ceso, de forma que puedan tener una visión distinta de la realidad a tra- 
vés de este debate, y no sólo desde los resultados publicados por los in- 
vestigadores o por las perspectivas que se elaboran desde el aparato ad- 
ministrativo. 


HE* 


Una segunda dimensión crítica que nos preocupa, como ya hemos ex- 
presado en diversos momentos, es el concepto de identidad: hablar de la 
voz de los sujetos nos lleva necesariamente al concepto de identidad, que 
es complejo y está plagado de interpretaciones, como ya hemos comen- 
tado, sobre todo en el mundo posmoderno en el que estamos instalados. 
La identidad como un concepto individualista frente a la identidad como 
un modo de comprensión de la realidad social, cultural y política; la iden- 
tidad como un logro personal o como una construcción compartida y/o 
colectiva; la identidad como algo propio e intrínseco de la personal, de 
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algún modo inmanente, o como una expresión de la experiencia en los 
contextos socio-políticos y culturales. El debate es continuo y problemá- 
tico, En cualquier caso es un concepto relevante para comprender la pro- 
fesión docente, la experiencia escolar, el modelo de ciudadanía en la es- 
cuela, etcétera. 


La utilización de las biografías en los procesos de formación del profe- 
sorado, por ejemplo, constituye una herramienta que posibilita adentrar- 
nos en el estudio de lo que supone ser docente, y en la evolución de di- 
cha actividad. Nos permite develar y descubrir las fases y los procesos más 
significativos de su trayectoria profesional; cuáles han sido los distintos 
Itinerarios profesionales y cómo y por qué se han ido adoptando las op- 
ciones que han marcado la vida de un docente. Lo mismo cabe decir de 
la vida de los estudiantes, de las familias que participan de la comunidad 
educativa, de sus gestores, etcétera. 


En la investigación que estamos llevando a cabo sobre la “Experiencia 
escolar de los alumnos”, este aspecto es central. Los datos nos hablan de 
cómo ellos van construyendo identidades desde las experiencias escolares 
marcadas por las dimensiones que ya esbocé anteriormente. Á través de 
las mismas los alumnos construyen una visión del mundo, un sistema de 
relaciones políticas y sociales, un sistema de ilusiones, expectativas e idea- 
les, etcétera. En definitiva, aprenden un tipo de sociedad en la que vivir 
y se comportan de acuerdo a esta lectura. Historia personal, historia ins- 
titucional, marco socio político y experiencia cotidiana marcan el proce- 
so de construcción de la identidad de cada sujeto en un marco de com- 
prensión compartido entre todos. 


Tí. 


Una vez realizado este planteo, ¿cómo puede incidir este análisis en un 
proceso de formación y de cambio social y profesional? Nuestra investi- 
gación ¿puede contribuir al cambio de las prácticas escolares de los do- 
centes, los alumnos y las familias? A partir de la reflexión compartida es- 
tamos buscando nuestra respuesta a esta posibilidad. Esto es, a través de 
la estrategia de llevar adelante conjuntamente la interpretación y la valo- 
ración de los textos en el sentido que ya he presentado. 
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En el caso de los docentes, a través de este proceder pueden estar en 
condiciones de reconocer los procesos mediante los que han construido 
y generado sus conocimientos profesionales (con los que trabajan, no 
con los que teorizan); cómo han ido afrontando su vida profesional co- 
tidiana, los modos de interacción con los distintos contextos, etcétera. 
Entendemos que a través de este cambio en su mirada acerca de su his- 
toria profesional pueden estar en condiciones de establecer nuevas pau- 
tas de actuación desde una perspectiva más crítica, que serían el produc- 
to de la toma de conciencia de los modelos que se han ido conforman- 
do a lo largo de su experiencia profesional. 


Esta presunción nos ha llevado a que las biografías formen parte tam- 
bién de nuestra actividad de enseñanza en la formación de los futuros 
profesionales de la educación. La construcción y deconstrucción de sus 
propias experiencias escolares supone una forma de comprender de qué 
modo actúa la escuela y cómo funciona como institución social. De este 
modo, los alumnos construyen sus textos autobiográficos, que constitu- 
yen la fuente para el análisis y la reflexión teórica. Los diferentes aspectos 
que aparecen en sus relatos son cuestionados y valorados desde las apor- 
taciones de las disciplinas pedagógicas y las tradiciones científicas y aca- 
démicas, de forma que puedan establecer elementos críticos de la reali- 
dad sobre la que van a intervenir en un futuro. Igualmente incorporamos 
a la formación otro tipo de relatos y narraciones biográficas que puedan 
contribuir al proceso de comprensión de la realidad escolar (Rivas y Lei- 
te, 2006). 


En síntesis, pensamos que el análisis biográfico puede constituir un pi- 
lar fundamental en el desarrollo de las prácticas escolares de los distintos 
participantes y en la formación de los futuros docentes, porque posibilita: 


1. Conocer y ser consciente de los argumentos teórico-prácticos que sus- 
tentan su práctica educativa. 


2. Analizar las claves y los referentes que han moldeado el pensamiento 
y actuación del mismo. 


3. Reorientar la actuación profesional y personal de los distintos sujetos 
apoyándose en una propuesta de trabajo. 
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Este modo de entender el análisis biográfico nos conduce, según en- 
tiendo, a una dimensión moral de la actuación de los sujetos, ya que per- 
mite definir, a partir de la propia experiencia de vida, aquello quese en- 
tiende como deseable, y por tanto, hacia dónde se debería orientar la ac- 
ción. Se puede decir que una vez que alguien conoce el sentido de su 
práctica y el modelo que representa, se encuentra en la necesidad de rea- 
lizar opciones que respondan a aquello que considera como adecuado. 
En el caso de la educación en particular, este dilema moral es más rele- 
vante, si cabe, ya que no es posible hablar de una acción intencional so- 
bre otros sin tener en cuenta los efectos descados de esta acción. Esto es, 
el trabajo del docente y la actuación de los diferentes sujetos se produce 
siempre desde la acción sobre/con otros dentro de un contexto de in- 
tenciones. 


Los sujetos, desde este punto de vista, no se enfrentan con “problemas”, 
lo que nos remite necesariamente a un ámbito intelectual y técnico, sino 
que se enfrentan con “dilemas”, los que son necesariamente de orden mo- 
ral. Éstos sólo son deducibles y discutibles desde el análisis de las propias 
experiencias en que dichos dilemas morales se producen. En definitiva, se 
hacen visibles desde el análisis de las propias biografías. Desde éstas, por 
tanto, es posible reconstruir los modelos de identidad y los modelos de ac- 
tuación y de cambio, fruto de opciones morales, ideológicas y políticas. Se 
produce el proceso de deconstrucción ideológica y de violencia epistémica 
comentado anteriormente, lo que supone un proceso de aprendizaje úni- 
co, basado en la experiencia y el análisis de la realidad y, por lo tanto, orien- 
tado hacia el compromiso con el cambio educativo o, al menos, hacia una 
actuación más consciente en su futuro profesional, 


A MODO DE CIERRE (PROVISIONAL) 


A lo largo de estas líneas, he pretendido presentar un modo de inves- 
tigar, pero también de entender esta investigación. A través de los años 
que llevo trabajando en esta perspectiva, ésta se ha convertido también 


lo 
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en un modo de vida, una forma de entender mi trabajo, el sentido de 
mi profesión y de mi actuación personal, política, social y, cómo no, 
también académica. Es difícil sustraerse a los efectos de una investiga- 
ción que genera relaciones con los sujetos desde una cierta intimidad, 
desde la posibilidad de acceder a su mundo personal y a su propia his- 
toria. Cada sujeto con el que he trabajado, al que he entrevistado o con 
el que he construido un texto, ha dejado un surco en mi propia expe- 
riencia. Ya forman parte de mi propia formación y de mi modo de en- 
tender la experiencia escolar. De alguna forma, como investigador y 
teórico de la educación puedo decir que parte de lo que pienso, digo y 
construyo tiene que ver con la mirada que cada uno de ellos me ha 
ofrecido, Veo la escuela a través de sus ojos y de su acción. Ellos for- 
man parte de mi discurso, como de alguna forma todos somos parte del 
discurso de la historia. 
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Parte de este trabajo se basa en las ponencias presentadas en el IX Simposio Intera- 
mericano de Investigación Etnográfica en Educación. “Balance y Perspectivas de la 
Etnografía Educativa. Un recuento necesario”, celebrado en México D.F., los días 
24 y 27 de octubre de 2000, titulada: Las biografías como estrategia de conocimien- 
to de la cultura: la cultura profesional de los docentes de secundaria en España, elabo- 
rada por Rivas y Sepúlveda, y en el XVth Auto/Biography Summer Conference, 
2006, celebrado en Leicester (Reino Unido) los días 13 y 15 de julio de 2006, titu- 
lada: Biographies and Knowledge. How to Work with People Lifes in Education, elabo- 
rada por Rivas y otros, si bien han sido reformuladas con un sentido € intención di- 
ferente. 

Suárez, en este volumen, hace un excelente desarrollo de este proceso vivido en los 
últimos años. 

Esta propuesta de investigación la estamos desarrollando en el grupo de investigación 
de la Universidad de Málaga, “Profesorado, cultura e institución educativa”, que 
coordino. Por tanto, hay que entender que esta propuesta es fruto del trabajo colec- 
tivo de todos y todas las que participamos del mismo. 

Esta investigación fue financiada por el C.L.D.E. (Centro de investigación y desarro- 
llo de la educación del Ministerio de Educación de España) en los años 1996-1998. 
Y creo que nos sucedió lo mismo a casi todos los integrantes del grupo que trabaja- 
mos cn esta experiencia. De hecho, continuaron en el proyecto de investigación si- 
guiente y se mantienen actualmente vinculados al grupo de investigación. 

Esta actividad en España normalmente es remunerada por parte de las instituciones 
que tienen a su cargo la formación del profesorado de Secundaria, por lo que los do- 
centes que se apuntan son de índole muy diversa en cuanto a lo pedagógico y a lo 
ideológico. 

Es relevante el análisis que hace Daniel Suárez en este mismo volumen, al plantear 
el vacío existente entre la cultura académica y la realidad de la vida cotidiana en las 
aulas, Dice textualmente, “Para esta comunidad de prácticas y discursos estructura en 
torno de la vida cotidiana de las escuelas y constituida por docentes, la investigación 
“científica? de la enseñanza resulta poco interesante y escimulante en la misma medida 
en que v0 interpela a sus miembros, ni cede lugar a sus propias palabras, sentires y se- 
beres”. 

Una primera pregunta que hacen los docentes al investigador es acerca de su proce- 
dencia, filiación y el “para qué” de la investigación. Sólo cuando el investigador les 
ofrece confianza aceptan formar parte del proceso. La investigación universitaria no 
suele quedar muy bien parada en esta encuesta inicial. 

Obviamente, las aportaciones pueden ser de muchos tipos y no siempre suponen que 
se avance en esta línea de la mejora, sino todo lo contrario. De cualquier forma en- 
tendemos también la historia en un sentido crítico, en relación con el conflicto inhe- 
rente entre intereses colectivos e individuales que generan dinámicas igualmente 
complejas y a veces demofedoras. Pero éste no es el objeto del presente trabajo. 


10, Éstos son los que aparecen citados anteriormente al establecer los marcos de la inves- 


tigación biográfica: Packwood y Sikes, Stronach y MacLure, Goodson, Walker, Har- 
greaves, Clandinin, Connelly, Evans. Todos estos autores y autoras nos abrieron las 
puertas de este modelo de investigación y marcaron las primeras pautas a seguir en 
nuestro camino. 
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11. Bien es verdad que en este caso no son todos los sujetos los que intervienen en el de- 
bate, dada la dificultad y complejidad del proceso, pero sí un número significativo de 
ellos, que se mostraron dispuestos a participar de forma voluntaria. 

12.En más de una evaluación de algún artículo se criticaba el hecho de tomar partido a 
favor de una escuela pública, por ejemplo, o tomar partido por una idea distinta de 
sociedad, 

13. En algunos de los trabajos de investigación particulares ya se utiliza, En particular en 
la investigación acerca de los obstáculos de los sujetos discapacitados para su inser- 
ción en la universidad. 
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Capítulo 5 El MN A 


EL REGISTRO FOTOGRÁFICO EN 
LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 


Gabriela Augustowsky 


Existe una forma delicada de lo empírico identificada tan 
tntimamente con su objeto que se convierte en teoría, 


Johann W. Goethe 


PRESENTACIÓN 


La investigación cualitativa en educación podría definirse como un 
proceso mediante el cual se produce conocimiento en este campo disci- 
plinar. Así, tal como se muestra a lo largo de los capítulos de este libro, 
cada programa o proyecto construye nuevas (o redefine) categorías teó- 
ricas que se incorporan al corpus de saberes existentes. Pero al mismo 
tiempo, se van creando también nuevos modos de mirar, de registrar y 
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de indagar acerca de las cuestiones y los problemas educativos. Es un ca- 
mino con varios surcos; mientras se van conformando nuevos conceptos, 
se construyen simultáneamente nuevas formas de investigar. 


Algunas estrategias metodológicas cuentan ya con muchísimos años de 
experiencia e implementación y están ampliamente legitimadas, mientras 
que otras, en cambio, se encuentran en un proceso de construcción y de 
diálogo para consensuar dentro de la comunidad educativa su validez: és- 
te es el caso de la utilización de imágenes, como la fotografía. 


Las primeras fotografías y cámaras fotográficas fueron concebidas por 
Daguerre y Fox Talbot, hacia 1839, como artículos para la elite. Sin em- 
bargo, en 1852 el desarrollo del proceso del colodión por el cual se po- 
dían obtener copias a partir de negativos, y la posterior fabricación hacia 
1888 de la primera cámara barata contribuyeron a su rápida instauración 
como un producto de masas. 


A sólo treinta años de su invención, la fotografía ya estaba siendo uti- 
lizada en los archivos policiales, en los informes de guerra, en la porno- 
grafía, en la documentación enciclopédica, en álbumes familiares, posta- 
les, informes antropológicos, periodismo y retratos formales. La fotogra- 
fía, con su bajo costo y disponibilidad, democratizó la imagen visual y 
creó una nueva relación de las sociedades con el espacio y el tiempo (Ber- 
ger, J. 1998; Mirzoeff, N. 2003). 


Así, desde las últimas décadas del siglo diecinueve, la actividad educa- 
tiva, la vida escolar, ha sido objeto de numerosos registros fotográficos; 
basta con mirar un poco nuestros álbumes familiares para encontrar fo- 
tos de graduaciones, de niñas y niños disfrazados en actos escolares o las 
clásicas fotos anuales con. el curso completo. Ya en la esfera de lo públi- 
co, las instituciones y “lo educativo” han generado también imágenes 
periodísticas que registran hechos como el inicio y el fin del ciclo lecti- 
vo, las efemérides, concurridos actos en espacios públicos, inauguracio- 
nes de instituciones educativas, tomas de escuelas, docentes y alumnos 
realizando diferente tipo de tareas.! 


Al analizar estas imágenes surge el enorme potencial de la fotografía 
como registro de lo observable. Una mirada atenta podría reconocer en 
estas fotos datos valiosos acerca de la cultura material de la escuela, de 
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los espacios o de la organización de alumnos y docentes en esos espacios, 
entre muchas otras cuestiones. En este sentido, la fotografía, en tanto 
portadora y a la vez productora de contenidos, se postula como una he- 
rramienta sumamente útil para la investigación. 


Sin embargo, en el campo de la investigación educativa el registro fo- 
tográfico es poco utilizado (en comparación con otro tipo de registros 
más “clásicos”). Podríamos afirmar que a la fotografía aún se le asigna un 
lugar secundario. Según J. Prosser (2004), su limitado status y la margi- 
nación del registro fotográfico se deben a razones históricas vinculadas 
con la ortodoxia de los ámbitos académicos, en los que el énfasis está 
puesto en la palabra en desmedro de la imagen. Históricamente, en Oc- 
cidente, se ha privilegiado el mundo del habla como la forma más alta de 
práctica intelectual, en tanto las imágenes han sido consideradas tradicio- 
nalmente como ideas de segundo orden. 


Pero por otra parte, y encarnando una enfática defensa de la imagen, los 
teóricos de la “cultura visual” sostienen que en la actualidad, además de 
la profusión y el interés por la imagen en la vida cotidiana, la “novedad” 
radica en centrarse en lo visual como un lugar en el que se crean y discu- 
ten significados. Cada vez más participamos de una visión del mundo más 
gráfica y menos textual (Mirzoeff, 2003, Mitchel, 2004). Este hecho im- 
plica un interesante reto a la “noción del mundo como un texto escrito” 
postulada tras los movimientos lingúísticos como el estructuralismo y el 
postestructuralismo. La idea del mundo como texto ha comenzado a ser 
sustituida por la del mundo como imagen; para Mirzoeff hoy nuestra 
principal vía de comprensión del mundo es visual y no textual. 


Ahora bien, decidir utilizar fotografías como una herramienta en la in- 
vestigación educativa nos enfrenta a algunos interrogantes complejos: 


* ¿Qué es una fotografía, cuál es su status epistemológico? 


* ¿Cuál es la relación entre la fotografía y lo que ésta representa: es la 
foto un reflejo, una copia, una huella? 


* ¿Cómo se utilizan las fotografías en la investigación educativa? 
* ¿Qué aspectos o dimensiones de “lo educativo” son fotografiables? 


* ¿Cómo se diseña y cómo se implementa el registro fotográfico? 
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A lo largo de este trabajo se discutirán estas preguntas y se presentarán 
además algunos ejemplos de investigaciones educativas en las que se han 
empleado registros fotográficos. 


| sd 
lees 


FOTOGRAFÍA 2. Clase en la Escuela Primaria y Jardín de Infantes del Jockey Club. 
Ciudad de Buenos Aires, Año 1925 (AGN) 
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LA REPRESENTACIÓN FOTOGRÁFICA 


Proponer una definición de fotografía implica adentrarse de lleno en 
los diferentes problemas y perspectivas que implica su abordaje teórico. 


La fotografía entendida como representación forma parte del gigantes- 
co y heterogéneo caudal de los estímulos visuales que percibe el ser hu- 
mano. Román Gubern (1987) clasifica estos estímulos en tres apartados 
diferentes: 


1. Estímulos procedentes del mundo natural visible, es decir de los se- 
res, productos y fenómenos de la naturaleza. 

2. Productos cuiturales visibles, entes artificiales fabricados por el ser hu- 
mano, 

a) Aquellos productos culturales no destinados exclusivamente a la 
comunicación vistal —edificios, vehículos, armas, trajes o unifor- 
mes cuyo interés visual puede ser muy grande, pero cuya visibili- 
dad no sustenta su única función—. 

b) Aquellos productos culturales creados específicamente para la co- 
municación visual: 

b.1 Las escrituras, tanto pictográficas, como ideográficas, fonéti- 
cas, matemáticas, algebraicas o notaciones musicales. 

b.2 Las imágenes ¡cónicas fijas y móviles, bidimensionales o tridi- 
mensionales —dibujo, pintura, escultura, maquetas, decora- 
dos, fotografía, cine, televisión, vídeo, etcétera. 

b.3 Las señalizaciones que no son propiamente escriturales ni icó- 
nicas como los maquillajes, los galones de los militares, los 
semáforos, las banderas, etcétera—. 

3. La expresión gestual que utiliza como instrumento o soporte el cuer- 
po, pero cuyo repertorio de señales procede en gran parte de una co- 
dificación social —cultural—: Arnheim los postula como la iconización 
del cuerpo humano. 
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Atendiendo a este esquema clasificatorio, la fotografía es una imagen 
icónica, fija, bidimensional, 

Roland Barthes en su ya clásica obra La cámara lúcida (1980) sostic- 
ne que la imagen fotográfica es la reproducción analógica de la realidad 
y no contiene ninguna partícula discontinua que pueda ser utilizada co- 
mo signo. Sin embargo existen en ella elementos retóricos la composi- 
ción, el estilo- susceptibles de funcionar independientemente como 
mensaje secundario. Es la connotación, asimilable en este caso a un len- 
guaje. El estilo es lo que hace que la fotografía sea un lenguaje. 


Barthes emprende a lo largo de este libro una búsqueda de la “esen- 
cia” de la fotografía a través de elementos concretos y generalmente 
puntuales que forman parte de la imagen fotográfica; desea saber lo 
que la fotografía es “en sí”, cuál es el rasgo esencial que la distingue de 
la comunidad de imágenes. Desde esta perspectiva postula la relación 
entre la fotografía y su referente, y la relación entre la fotografía y la 
muerte. La fotografía lleva su referente consigo: no hay foto sin algo o 
alguien. “La esencia de la fotografía es la obstinación del referente de 
estar siempre allí”, : 


Una fotografía puede ser objeto de tres prácticas, o de tres emociones, 
O de tres intenciones: hacer, experimentar, mirar. 


El operator es el fotógrafo. Spectator somos los que compulsamos en 
los periódicos, libros, álbumes, archivos, colecciones de fotos. Y aquel o 
aquello que es fotografiado es el blanco, el referente, una especie de pe- 
queño simulacro, esdolon, emitido por el objeto; Spectrum de la fotogra- 
fía porque esta palabra mantiene a través de su raíz una relación con es- 
pectáculo y le añade ese algo terrible que hay en toda fotografía: el re- 
torno de lo muerto. 

Philippe Dubois (1986) afirma que la separación tradicional entre pro- 
ducto --el mensaje acabado— y proceso —el acto generador realizándose— 
ya no es pertinente; no es posible pensar la fotografía fuera de su modo 
consecutivo, de lo que la hace ser como tal. 


Dubois no se refiere fotografías particulares sino que su análisis se cen- 
tra en el sentido de “un dispositivo teórico”, es decir, “lo fotográfico” 
entendido como una categoría de pensamiento que introduce a una re- 
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lación específica con los signos, con el tiempo, con el espacio, con lo real, 
con el sujeto, con el ser y con el hacer. “Con la fotografía ya no nos re- 
sulta posible pensar la imagen fuera del acto que la hace posible”. La fo- 
to no es sólo una imagen sino un verdadero “acto icónico”, algo que no 
se puede concebir fuera de sus circunstancias; es a la vez imagen y acto, 
entendido el acto no sólo como el momento de la toma sino también su 
recepción y su contemplación. Introduce así la idea de sujeto y, más es- 
pecíficamente, de “sujeto en marcha”. 


En la misma dirección, Serge Tisseron (2000) analiza la fotografía co- 
mo práctica, no sólo como imagen y propone abordar la dinámica del 
“rastro” entendida no como la marca dejada por el contacto de un cuer- 
po con una superficie —huella-, sino como la marca de una acción. En tal 
sentido es el testimonio de cuerpos que han estado en contacto pero 
también de la intención del sujeto que lo ha realizado. 


La fotografía es a la vez rastro del mundo —visible o invisibie- objeti- 
vado por la luz y rastro de la presencia de un sujeto en él. Desde el pun- 
to de vista de sus relaciones, la fotografía constituye un elemento auxi- 
liar para la asimilación psíquica del mundo. Para este autor, y en clara 
oposición a los postulados de Roland Barthes, la fotografía es la exalta- 
ción de la vida, incluso en la representación de la muerte. El poder de se- 
ducción de la fotografía radica, como práctica y como imagen, en ser me- 
tafórica de la vida psíquica y mantener una continuidad con ella. 


LA RELACIÓN ENTRE LA FOTOGRAFÍA Y SU REFERENTE: 
DE LA VEROSIMILITUD AL ÍNDICE 


La relación entre la imagen fotoquímica y su referente ha sido objeto 
de profusos análisis que parten de diferentes posiciones desde su inven- 
ción hasta nuestros días. Philippe Dubois (1986) organiza los diferen- 
tes abordajes de esta problemática —realizados por críticos y teóricos 
desde una mirada histórica y establece un recorrido que articula en tres 
tiempos: 
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1. La fotografía como espejo de lo real, el discurso de la mimesis. 


2. La fotografía como transformación de lo real, el discurso del código 
y la deconstrucción. 


3. La fotografía como huclla de una realidad, el discurso del ínmdex y la 
referencia. 


La fotografía como espejo de lo real, el discurso de la mimesis 


La fotografía como espejo de lo real es el discurso primero y primario 
sobre la fotografía. Éste comenzó a plantearse desde comienzos del siglo 
diecinueve dado que la práctica fotográfica se vio acompañada por un 
importante número de discursos desde su nacimiento. 


Las declaraciones acerca de la fotografía contenían enunciados contra- 
dictorios, en muchos casos teñidos de pesimismo y otros, por el contra- 
rio, manifestaban un gran entusiasmo. Pero a favor o cn contra, todos los 
discursos coinciden en que la fotografía es una imitación de la realidad, 
la más perfecta. La perfección de su capacidad mimética se obtiene de la 
técnica, que permite hacer aparecer una imagen de forma automática, 
objetiva, casi natural, sin que intervenga directamente la mano del artis- 
ta. De esta forma, la fotografía se opone a la obra de arte que es produc- 
to del trabajo, del genio y del talento manual del artista. 


La aparición de la fotografía provocó en los artistas —y en toda la so- 
ciedad del siglo diecinueve— temor y atractivo a la vez, como la ambiva- 
lencia de Baudelaire quien denuncia con virulencia el gusto de la multi- 
tud por la fotografía y al mismo tiempo, se deja fotografiar por Nadar y 
Carjat. 

A partir de esta divergencia —foto contra arte— y de esta concepción mi- 
mética, Baudelaire establece la división entre la fotografía como simple 
instrumento de una memoria documental de lo real y el arte como pura 
creación imaginaria. : 

El papel de la fotografía es conservar las huellas del pasado o ayudar a 
las ciencias en su esfuerzo por aprehender mejor la realidad del mundo. 
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Baudelaire, dentro de la perspectiva estética de su época señala que la fo- 
tografía es una ayudante, una “servidora” de la memoria, el simple testi- 
monio de lo que ha sido. La fotografía no debe avanzar hacia terrenos 
reservados a la creación artística. 


En el otro extremo de los discursos del siglo diecinueve sobre la foto- 
grafía, se encuentran toda clase de afirmaciones y declaraciones” optimis- 
tas y entusiastas que proclaman la liberación del arte por la fotografía. La 
práctica pictórica puede dedicarse a su propia esencia, es decir la creación 
imaginaria desprendida de toda contingencia empírica. La pintura se li- 
beraría de lo concreto, de lo utilitario, y de lo social. Esta concepción ha 
perdurado bastante más allá el siglo diecinueve. Picasso, en 1939, en un 
diálogo con Brassai afirma: 


Cuando usted ve todo lo que podía expresar a través de la fotografía, descu- 
bre todo aquello que no puede permanecer por más tiempo en el horizonte de 
la representación pictórica. ¿Por qué el artista habría de seguir tratando te- 
mas que pueden ser logrados con tanta precisión por el objetivo de una cá- 
mara fotográfica? ¿Sería absurdo, verdad? (citado en Dubois, F.: 26). 


El reparto queda claro: para la fotografía, la función documental, la re- 
ferencia, el contenido; para la pintura, la investigación formal, el arte, lo 
imaginario. Esta bipartición da cuenta de una oposición entre la técnica, 
por una parte, y la actividad humana por otra. 


Así, la fotografía sería el resultado objetivo de la neutralidad de un apa- 
rato, y la pintura, el producto subjetivo de la sensibilidad de un artista y 
su habilidad. El pintor siempre aborda la realidad mediante una interpre- 
tación, una visión; es una presencia humana que marca el cuadro. 


Por el contrario, en la foto opera la ausencia de sujeto, Se ha deducido de 
ello que la foto no interpreta, no selecciona, no jerarquiza. Como máquina 
que depende de las leyes de la física y la óptica, sólo puede transmitir con 
precisión y exactitud el espectáculo de la naturaleza. Su uso extendido en 
actividades científicas y documentalistas da cuenta de esta perspectiva. 


El discurso de la mímesis, si bien es mayoritario durante el siglo dicci- 
nueve, no finaliza con éste, sino que tendrá numerosas repercusiones en 
el siglo veinte. 
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La fotografía como transformación de lo real, 
el discurso del código y la deconstrucción 


A lo largo del siglo veinte se insiste mayoritariamente en la idea de la 
transformación de lo real por medio de la fotografía; se trata de un vas- 
to movimiento crítico hacia la noción del “efecto de realidad”. Los dife- 
rentes autores que abordan esta perspectiva se levantan contra el discur- 
so de la mímesis y de la transparencia y subrayan que la foto es eminen- 
temente codificada, desde todos los puntos de vista: técnico, cultural, so- 
ciológico, estético, etcétera. 

Ya en el siglo anterior, algunos autores —como por ejemplo Lady Eli- 
zabeth Eastlake— indicaban, aunque fragmentariamente, la incapaci- 
dad de la fotografía para dar cuenta de toda la sutileza de los matices 
luminosos. 


En su libro Film as Art (1957), Rudolph Arnheim, teórico de la 
percepción, desarrolla una deconstrucción del realismo fotográfico 
basada en una observación técnica y un estudio de sus efectos percep- 
tivos. Propone así una enumeración de las diferencias aparentes que 
presenta la imagen respecto de lo real. En primer lugar, la fotografía 
ofrece una imagen determinada del mundo debida a la vez al ángulo 
de visión seleccionado, a su distancia respecto al objeto y al encuadre, 
por tanto la fotografía reduce la tridimensionalidad de un objeto a una 
imagen bidimensional, y asimismo todo el campo de variaciones cro- 
máticas a un contraste entre blanco y negro. Además, la fotografía aís- 
la un punto preciso de espacio y tiempo y es puramente visual —a ve- 
ces sonora, en el caso del cine sonoro— con exclusión de toda sensa- 
ción olfativa o táctil. 

Desde una posición que Dubois califica de más “comprometida y radi- 
cal”, se producen análisis más ligados a lo ideológico que a lo técnico, 
que discuten la neutralidad de la cámara y su pseudo-objetividad. Jean 
Louis Baudry, Hubert Damisch y Pierre Bourdieu insisten —hacia la dé- 
cada de 1960- sobre el hecho de que la cámara oscura no es neutra ni 
inocente, sino que la concepción del espacio que implica es convencio- 
nal y está guiada por los principios de la perspectiva renacentista. 
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Hubert señala: 


Se olvida que la imagen que pretendieron tomar los primeros fotógrafos, 
y la misma imagen lntente que supieron revelar y desarrollar estas imá- 
genes no tienen una base natural: pues los principios que dirigen la cons- 
trucción de una cámara fotográfica y en primer lugar, la de la cámara 
oscura están ligados a una noción convencional del espacio y de la objeti- 
vidad, que ha sido elaborada antes de la invención de la fotografía y a la 
cual los fotógrafos, en su inmensa mayoría, no han hecho otra cosa que 
adaptarse. (Hubert Damisch, “Cinq notes pour une phénoménologie 
de Pimage photographique”, en L/arc N? 21, Aix en Provence, 1963. 
Citado en Dubois, F.: 36-37) 


Pierre Bourdieu en La fotografía, un arte intermedio apunta en el mis- 
mo sentido: 


La fotografía fija un aspecto de lo real que no es otra cosa que el resultado 

- de una selección arbitraria, y en ese sentido una transcripción. Entre todas 
las cualidades visuales del objeto, sólo se retienen las cualidades visuales que 
se dan en el instante y a partir de un punto de vista único; estas son trans 
critas en blanco y negro, generalmente reducidas y proyectadas en el plano. 
Dicho de otra manera, la fotografía es un sistema convencional que expre- 
sa el espacio según las leyes de la perspectiva (habría que decir una perspec- 
tiva) y los colores y los volúmenes por medio de degradados del negro y del 
blanco. (...) Si se ha presentado con la apariencia de un lenguaje natural, 
es ante todo porque la selección que opera en el mundo visible es totalmente 
apropiada a su lógica, a la representación del mundo que se impuso en En- 
ropa desde el Ounatrocento. (Bourdieu, P: 108) 


Así, la cámara fotográfica no es un agente reproductor neutro, sino una 
máquina que produce efectos deliberados; al igual que la lengua, es una 
cuestión de convención y un instrumento de análisis y de interpretación 
de lo real. La concepción de naturalidad de la imagen fotográfica es des- 
naturalizada. 


Otro ejemplo, más acentuado y “virulento” en términos ideológicos lo 
conforman los planteos del equipo de la revista francesa Cahiers ds ciné- 
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ma durante la década de 1970. Alain Bergala analiza y “combate” las fo- 
tos históricas estereotipadas y denuncia, por un lado, la puesta en escena 
de fotografías famosas como la de Robert Capa —el republicano español 
que muere en acción en 1938- y la del niño judío levantando los brazos 
en el ghetto de Varsovia, y por otra parte toda la dimensión ideológica 
de sus dispositivos de enunciación siempre ocultos. Insiste en los modos 
de integración del fotógrafo en la acción, en el efecto de detención so- 
bre la imagen, en el papel del gran angular, etcétera. 


Por último, las declaraciones que devienen de los usos antropológicos 
de la foto muestran que la significación de los mensajes fotográficos está 
culturalmente determinada. La evidencia no se impone para todo recep- 
tor; su recepción necesita de un aprendizaje de los códigos de lectura. 
Todos los hombres no son iguales ante la fotografía. 


A partir de estas teorías queda cuestionado el valor de espejo, de do- 
cumento exacto, de semejanza infalible reconocido a la fotografía. Ésta 
deja de aparecer como transparente, inocente, realista, 


La fotografía como buella de una realidad, 
el discurso del index y la referencia 


La noción de mímesis ha centrado su objetivo en el orden del ícono 
(según S. Pierce), es decir de la representación por semejanza, y corres- 
ponde al orden del símbolo en tanto representación como convención. 
Pero existe un conjunto de teorías que tratan a la fotografía como perte- 
neciente al orden del índice (ímdew) es decir como una representación 
por contigúidad física del signo con su referente. Esta concepción se dis- 
tingue claramente de las dos precedentes, según Dubois, porque implica 
que la imagen indicial está dotada de un valor absolutamente singular, o 
particular ya que está determinada únicamente por su referente, y sólo 
por éste: es huella de una realidad. 


Este discurso se basa en los principios de las teorías postuladas por 
Peirce y en los últimos escritos de Roland Barthes y ha adquirido vigor 
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reciente en Estados Unidos y Europa. No obstante, es posible encontrar 
elementos de los discursos de la huella y del índex en reflexiones anterjo- 
res. Dubois destaca como ejemplo el texto de André Bazin Sobre la on- 
tología de la imagen fotográfica del año 1945, puesto que es una bisagra 
entre el discurso de la mímesis y el de la huella. Con anterioridad, el tra- 
bajo de Walter Benjamin Pequeña historia de la fotografía (1931) insiste, 
como lo hará Barthes medio siglo después, en que la fotografía es, más 
allá de los códigos y los artíficios de la representación, el modelo, el ob- 
jeto referencial captado que irresistiblemente retorna. 


La idea de la referencia singular se manifiesta en dos campos: el ideo- 
lógico y el semiótico. Pascal Bonitzer (integrante de la redacción de Ca- 
hiers du cinéma) hacia 1976, en respuesta a los análisis deconstruccionis- 
tas del efecto de realidad, sostiene que si bien coincide con este tipo de 
consideraciones la trascendencia de la referencia que es única, sigilar, y li- 
teralmente inolvidable, está más allá de los códigos y más acá de todo 
efecto simplista de la mímesis. Aunque de modo tal vez intuitivo, éste es 
otro de los “retornos” a la referencia que sería teorizada más adelante 
por análisis de orden semiológico. 


Charles Sanders Peirce en 1895 ya había señalado el estatuto indicial 
de la fotografía para ilustrar sus numerosas clasificaciones de los signos. 


Las fotografías, y en particular las fotografías instantáneas, s0n muy im5- 
tructivas porque sabemos que, en ciertos aspectos, se parecen exactamente 
a los objetos que representan. Pero esta semejanza se debe en realidad al 
hecho de que esas fotografías ban sido producidas en circunstancias tales 
que estaban fisicamente forendas a corresponder punto por punto a la na- 
turaleza. Desde este punto de vista, pues, pertenecen a nuestra segunda 
clase de signos, los signos por conexión fisica (index). (Peirce, Charles 
Sanders, The Art of Rasonning. Cap. LU, en Collected Papers, Harvard 
University Press.1895. Citado en Dubois, F.: 47) 


Peirce realiza una aproximación al realismo fotográfico superando el 
obstáculo epistemológico que implica la mímesis. Para fundamentar su 
definición no toma en cuenta el producto icónico acabado sino el proce- 
so de producción del mismo. Más que fijarse en la referencia y en el he- 
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cho de que para que haya foto el objeto debe haber estado allí, con 
sus consideraciones acerca del índex abrirá el camino de análisis teórico 
del estatuto de la imagen fotográfica; los desarrollos actuales toman ex- 
plícitamente su terminología. 


La naturaleza técnica del procedimiento fotográfico, es decir, el 
principio elemental de la huella luminosa regida por las leyes de la fi- 
sica y de la química, constituyen el punto de partida. La huella, la 
marca, el depósito emparientan a la fotografía con el tipo de signos 
entre los que se encuentra el humo indicio del fuego—, la sombra —in- 
dicio de una presencia—, una cicatriz marca de una herida-; todos 
esos tienen en común haber sido afectados por su objeto, mantener 
una relación física. Se diferencian de los iconos por mantener una re- 
lación de semejanza, y de los símbolos, que definen su objeto por una 
convención general. 


El estatuto de index de la imagen fotográfica implica que los signos in- 
diciales mantienen con su objeto referencial una relación marcada por: 
conexión física, singularidad, designación y atestiguamiento. A través de 
estas cualidades de la imagen indicial se desprende la dimensión esencial- 
mente pragmática de la fotografía, es decir que la fotografía no tiene sig- 
nificación en sí misma, su sentido es exterior a ella, está esencialmente 
determinado por su relación efectiva con su objeto y su situación de 
enunciación. 


La fotografía índice afirma ante nuestros ojos la existencia de aquello 
que representa, pero no nos dice nada sobre el sentido de esta represen- 
tación. El referente es presentado por la foto como una realidad empíri- 
ca, pero “blanca”; su significación permanece enigmática para nosotros, 
a menos que formemos parte activa de la situación de enunciación de 
donde proviene la imagen. Como índice, la imagen fotográfica no ten- 
dría otra semántica que su propia pragmática. La foto se torna insepara- 
ble de su experiencia referencia, del acto que la funda. Su realidad pri- 
mera no confirma otra cosa que una afirmación de existencia. La foto es 
ante todo un índice; sólo a continuación puede llegar a ser semejanza, 
ícono, y adquirir sentido, símbolo. * 
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FOTOGRAFÍA E INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 


A lo largo de la última década se han realizado investigaciones en las 


que la fotografía ha sido utilizada con diferentes propósitos y desde dis- 
tintas concepciones teóricas. En términos generales, podríamos afirmar 
que existen cuatro grandes grupos o modos de utilizar la fotografía en la 
investigación educativa cualitativa: 


a) 


La fotografía como testimonio del pasado. Se trata de investigacio- 
nes de corte histórico en las que fotografías tomadas en el pasado se 
conforman como un corpus de fuentes primarias. Por ejemplo, en la 
investigación Niñez urbana en las décadas del 30 y del 40. Las colonias 
de vacaciones para niños débiles (Edelstein, O., Tabakman $., 1999), 
las fotografías de prensa que año tras año publicaban periódicos y re- 
vistas permitieron reconstruir junto con otras fuentes como los tes- 
timonios orales, las notas periodísticas, documentación oficial— un día 
en la colonia. Las fotografías posibilitaron describir prácticas cotidia- 
nas y aspectos ligados a la “cultura material” de las colonias de vaca- 
ciones, como la llegada de los alumnos en tranvía, los ejercicios de 
gimnasia, las rutinas de actividades, los baños de sol en reposeras, la 
vestimenta de niños y celadores. Estas imágenes permitieron además 
reconocer indicadores relativos al lugar de la higiene, la disciplina y el 
control en estas actividades.? 


b) La fotografía como representación de la mirada del otro. Se trata 


de investigaciones en las que se provee de cámaras a diferentes grupos 
o sujetos para que mediante determinadas consignas registren algún 
aspecto de su realidad. El wso de la fotografía de los alumnos en la au- 
toevaluación escolar (Schratz, M. y Steiner-Lóffler U., 2004) presen- 
ta una experiencia con un 2% grado de escuela primaria ligada a la au- 
toevaluación escolar. En este caso, la fotografía ha sido utilizada para 
que los niños seleccionen y realicen registros de los sitios que les gus- 
tan y los que les disgustan de su escuela con el fin de evaluar aspectos 
vinculados al uso del espacio y el clima de trabajo. 


La fotografía como disparadora o como dispositivo para la evo- 
cación, Se trata de acciones o experiencias en las que distintos tipos 
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de fotografías son presentadas a un grupo o a un sujeto con el fin de 
promover reflexiones, impresiones personales o discusiones. Las foto- 
grafías también pueden utilizarse como material para evocar siruacio- 
nes o plantear dilemas. Resulta un buen ejemplo de este tipo de acti- 
vidades una investigación en la que un grupo de docentes abordó la 
cuestión de su identidad profesional. Para esto trabajaron con retra- 
tos de ellos cuando eran alumnos, retratos de ellos siendo ya docen- 
tes y fotos con sus alumnos. Aquí la imagen propició la reconstruc- 
ción de su biografía y el análisis de aspectos identitarios y vocaciona- 
les del rol docente. (Mitchel, C; Weber S., 2004). Para profundizar 
esta temática, ver en este libro los capítulos correspondientes a Bio- 
grafías y Narrativas docentes. 


d) La fotografía como dato. En este caso la toma de fotografías se utili- 
za como un medio para la recolección de información durante el traba- 
jo de campo. Se trata de un modo de registro, una manera de levantar, 
de capturar datos de la empiria. La toma fotográfica se emplea para el 
relevamiento sistemático de aspectos o cuestiones en las que otros mo- 
dos de registro como la transcripción escrita de lo observado resultan 
insuficientes o inadecuados. El resultante de las tomas, las fotos, con- 
forman un corpus de datos que posteriormente deberán ser analizados 
atendiendo a las categorías elaboradas en el marco de la investigación. 
Á continuación se presentan dos ejemplos en los que las fotografías son 
empleadas como forma de registro de la información empírica. 


LA FOTOGRAFÍA COMO REGISTRO, DOS EJEMPLOS: 
EL ESPACIO Y LAS INSCRIPCIONES 


Tal como señalamos más arriba, el uso de la fotografía como registro 
se encuentra todavía tratando de lograr su legitimación; algunos investi- 
gadores aún refieren este registro como una “innovación” o como una 
forma auxiliar o secundaria de registro. Á continuación se presentan dos 
ejemplos de investigaciones que ilustran su uso en la práctica y en el mar- 
co de estrategias metodológicas específicas, 
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Las paredes del aula 


La investigación Las paredes del aula. Un estudio del espacio dispuesto 
por los usuarios en la escuela primaria? postula como objeto de indaga- 
ción un aspecto en particular dentro del complejo entramado que con- 
forma el espacio escolar. Se trata de indagar acerca de los aspectos espa- 
ciales que se encuentran bajo el dominio de quienes los utilizan cotidia- 
namente, y específicamente en el nivel escolar primario. El estudio cen- 
tra la atención en los aspectos semifijos del espacio, es decir, los elemen- 
tos que se pueden mover, quitar, incluir, cambiar de sitio. Quedan fuera 
aquellas cuestiones que escapan al control habitual de docentes y alum- 
nos como el tamaño del aula, la luminosidad, la ventilación, el aislamien- 
to sonoro, aunque ambos aspectos se encuentren estrechamente relacio- 
nados. El objeto a estudiar es en términos de Loughlin y Suina el “espa- 
cio dispuesto”, 

Las paredes del aula son las que sostienen el mayor número de “inter- 
venciones, modificaciones, omisiones” por parte de quienes las usan, por 
esto se ha decidido abordarlas en tanto soporte físico de sus elementos 
semifijos. 

En relación con éstas, la investigación se ha propuesto indagar: 


» ¿Qué elementos semifijos —tales como láminas, carteles, cuadros, ma- 
pas, etc.— se observan en las paredes del aula de la escuela primaria? 


» ¿Qué características materiales y estilísticas poseen esos elementos? 
* ¿Quién introduce esos elementos en el aula y de qué manera lo hace? 
* ¿Qué significado y función asignan los docentes a esos elementos? 

* ¿Qué significado y función le asignan los alumnos a esos elementos? 
* ¿Cómo se vinculan esos elementos con la enseñanza? 


Para intentar dar respuesta a estos interrogantes se llevó a cabo un es- 
tudio de casos en tres escuelas primarias de la Ciudad de Buenos Aires. 
Se diseñó una estrategia de relevamiento de los datos —atendiendo a las 
particularidades del objeto— en la que se utilizaron distintas modalidades 
de registros gráficos y fotográficos y entrevistas en profundidad. 
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La investigación citada se enmarcó dentro de las perspectivas cualitati- 
vas interpretativas de investigación, opción que se sustenta en las carac- 
terísticas del objeto y los enunciados interrogativos realizados. Se trata 
de un proceso cuyo objeto fundamental es generar teoría en una estrate- 
gla espiralada de construcción de categorías que permitan comprender el 
objeto de estudio. (Goetz y Le Compte, 1988; Sirvent, 1998) 

Se realizó un estudio de casos que, desde una lógica intensiva, enfati- 
za la inducción analítica, la búsqueda de comprensión, la generación de 
teoría y la especificidad. 

El universo de análisis estuvo conformado por las aulas de escuela pri- 
maria dependientes de la Secretaría de Educación del Gobierno de la 
Ciudad de Buenos Aires. El muestreo intencional estuvo constituido por 
tres aulas. Se utilizaron como criterio de selección de casos aquellas au- 
las cuyas paredes cuentan con elementos y materiales que presentaban ri- 
queza, variedad y algún tipo de trabajo o intervención intencional del 
docente sobre esta cuestión. Las aulas seleccionadas correspondieron al 
"4% curso de la escuela primaria, ya que indagaciones previas en terreno 
realizadas durante el desarrollo del diseño de investigación permitieron 
reconocer que es en este curso donde los elementos semifijos comenza- 
ban a adquirir riqueza y variedad más allá de su vinculación con los con- 
tenidos específicos de la lecto-escritura, y que a partir del 5% curso co- 
mienzan a ser más escasos. Para acceder a dichos casos se utilizaron in- 
formantes clave dentro del sisterna educativo de la Ciudad de Buenos Ai- 
res: maestros, directores, supervisores. 

En una primera etapa se realizó la recolección de datos “contextuales” 
referidos a tres cuestiones en particular: 1) características generales del 
edificio escolar; 2) características espaciales del aula caso, elementos fijos; 
3) características generales de la institución y el proyecto institucional. 
Para esto se llevaron a cabo relevamientos espaciales con planillas que in- 
cluyeron dimensiones, materiales, mobiliario, etc., toma de fotografías y 
entrevistas en profundidad al personal directivo de las escuelas. 

Una segunda parte del proceso de recolección de datos se refiere, es- 
pecíficamente, a los elementos semifijos dispuestos en las paredes del au- 
la; en esta etapa se realizó un registro fotográfico detallado y sistemático 
con guías de relevamiento fotográfico. En ellas se determinó el tipo de 
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tomas y se explícitó el punto de la localización del fotógrafo para llevar- 
las a cabo. 


El uso de fotografías como modalidad de registro de la información se 
planteó en este proyecto corno una necesidad que deviene su objeto, Re- 
gistrar de modo convencional, verbalmente, las observaciones de las imá- 
genes y elementos presentes en las paredes del aula hubiera implicado la 
pérdida de valiosa información propia del discurso visual. 


Para llevar a cabo el registro fotográfico de las aulas y las paredes, des- 
pués de una visita exploratoria se elaboró una guía con el fin de planifi- 
car y organizar las tomas. Esta anticipación resulta fundamental ya que 
un registro indiscriminado dificulta luego el análisis y la posibilidad de 
comparar algunas dimensiones de los distintos casos. Al realizar las fo- 
tografías debe tenerse en claro qué se registrará, con qué propósito y 
desde qué perspectiva teórico-conceptual se analizarán las fotogra- 
fías. Esta última cuestión, el análisis (que por un tema de extensión no 
se trata en este capítulo) es la clave que permitirá dar sentido a los regis- 
tros. Es fundamental establecer no sólo las categorías conceptuales refe- 
ridas al objeto de estudio sino también al marco conceptual interpretati- 
vo de las fotografías. 


Ésta es la guía de registro empleada en el relevamiento específico de las 
paredes del aula: 
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FOTOGRAFÍA 4. Caso B: detalle de la pared frontal /lateral “Centro de aprendizaje”. 
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FOTOGRAFÍA 5. Caso C: detalle de la pared frontal. 


Las prácticas de lectura y escritura a la luz de la desigualdad. 
Las inscripciones 


El proyecto de investigación “Intersecciones entre desigualdad y edu- 
cación media. Un análisis de las dinámicas de producción y reproducción 
de la desigualdad en cuatro jurisdicciones”* tiene como propósito tarac- 
terizar las formas de producción y reproducción de desigualdades de la 
escuela secundaria en la Ciudad de Buenos Aires. 


La investigación aborda, como uno de sus ejes conceptuales, las prác- 
ticas de lectura y escritura desde un encuadre teórico que contempla sus 
implicancias e imbricaciones en el contexto en que se desarrollan y atra- 
vesadas por la problemática de la desigualdad. 
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Se trata de una mirada social y cultural de las prácticas de lectura y es- 
critura que incorpora además las dimensiones de la didáctica entendida 
como un campo que, a raíz de los debates contemporáneos, trasciende 
sus aspectos meramente instrumentales o técnicos para asumir un espa- 
cio de reflexión acerca de las prácticas de enseñanza situadas social e his- 
tóricamente (ver en este libro el capítulo de Ingrid Sverdlick en el que se 
brindan valiosos aportes teóricos y ejemplos de esta perspectiva). La in- 
vestigación se desarrolla a nivel nacional, organizada en nodos corres- 
pondientes a diferentes jurisdicciones de la Argentina: Salta, Neuquén, 
provincia de Buenos Aires y Ciudad de Buenos Aires. 

Como parte de la estrategia metodológica se ha diseñado un conjunto 
importante de instrumentos para el relevamiento de la información em- 
pírica —entrevistas, observaciones, grupos focales— y además se han toma- 
do fotografías, Nuevamente en este caso, y dadas las características geo- 
gráficas de la indagación, el registro ha sido planificado y pautado meti- 
culosamente. 


Á partir de lo establecido en el proyecto general de la investigación, del 
debate teórico y de los propósitos del eje “Prácticas de lectura y escritu- 
ra”, se han definido dos grandes bloques o cuestiones a ser registradas 
fotográficamente. Aquí también sc trata de elementos, o aspectos de la 
empiria cuyo registro por medios convencionales dejaría fuera un volu- 
men considerable de información tan rica como a la vez necesaria. 


Estos dos grandes grupos o núcleos de cuestiones son: 
1. El espacio escolar 


2. Las “inscripciones” realizadas por los alumnos 


En cuanto al primero, era de interés registrar los aspectos arquitectó- 
nicos O fijos así como el espacio dispuesto por los docentes y alumnos. 
Se intentó registrar también el “espacio habitado”, es decir el modo en 
que los alumnos utilizan, se apropian, habitan ese espacio, y “algo” de 
los intercambios que allí suceden. 


En cuanto a las “inscripciones”, fueron definidas como aquellas escri- 
turas que los alumnos realizan sobre diferentes soportes como carpetas, 
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paredes, zapatillas, o aquellas que consumen ya producidas, como las es- 
tampadas de sus remeras o mochilas. Estas escrituras, además de su con- 
tenido, participan o adscriben a determinadas elecciones estilísticas que 
se expresan en las tipografías, los dibujos que las acompañan, signos, lo- 
gos, etcétera, Se trata en definitiva de captar el “contenido de la forma” 
de estas “marcas”, “huellas” en las que la escritura estaría vinculada con 
la conformación de las identidades adolescentes. 


Á continuación presentamos un fragmento del conjunto de “protoco- 
los” elaborados para las tomas, con el propósito de que todos los inves- 
tigadores puedan, en la medida de lo posible, contar con registros simi- 
lares para luego poder analizarlos utilizando las mismas categorías y pers- 
pectivas. 

En cuanto a los dispositivos técnicos, se estableció realizar las fotos con 
cámara digital con el fin de ahorrar muchos pasos —revelado, escaneo— y 
además, para permitir una mayor circulación entre los investigadores de 
las diferentes jurisdicciones y, en especial, poder comparar los diferentes 
registros. 


Como parte de la planificación del registro se estableció que en todos 
los casos las tomas de fotos debían ser consentidas y autorizadas por la 
dirección de la institución. Se comunicó además que, al igual que otro 
tipo de registro, sería utilizado con fines investigativos y solo se harían 
públicas con las debidas autorizaciones formales y recaudos éticos inhe- 
rentes al contexto del proyecto. 
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REGISTRO FOTOGRÁFICO... 
Protocolo para la realización de tomas 
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FOTOGRAFÍA 6. Silla en una escuela media. Ciudad de Buenos Áires. 
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Aires. 
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FOTOGRAFÍA 7. Guardapolvos de dos alumnos, escuela media, 


liza 
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A MODO DE CIERRE 


Tomar una fotografía implica realizar en primera instancia un proceso 
de selección, de recorte: ¿qué aspecto voy a registrar? ¿en qué elementos 
se centrará la mirada? ¿cuál es el objeto depositario de mis interrogantes? 


Y elegir no es decidir únicamente lo que va a ser visible, sino también 
establecer qué es lo que va a quedar escondido, así es necesario determi- 
nar qué es lo que haremos entrar dentro de los límites y qué quedará fue- 
ra. Quiero fotografiar un paisaje y veo en mi encuadre un poste de luz: 
¿qué hago, lo incluyo en mi foto o me muevo un poco y lo dejo afuera? 
Si decido cambiar mi posición y que no aparezca en “mi” paisaje, realizo 
una operación voluntaria de selección en dos sentidos: elijo y dejo fuera. 

Tomar fotos en el marco de una investigación implica decidir el tipo de 
troquelado a realizar, pero tal vez la primera decisión haya sido “vale la 
pena fotografiar este paisaje”. 

Una vez establecida la necesidad del registro fotográfico, tal como se 
ha señalado en los ejemplos expuestos, resulta fundamental la discusión 
y ka planificación del tipo de registro. Así como se elaboran cuestionarios 
O lineamientos para entrevistas O items para observaciones, también es 
necesario establecer claves, pautas, consignas para realizar las tomas fo- 
tográficas. 


Pero además de contar con ese “índex”, esa huclla tan particular de 
la realidad que constituye una foto, el acto mismo de la toma es un mo- 
do particular de enfrentarse a un objeto de investigación. La cámara 
nos da la oportunidad de generar una mirada extraña, un modo de ver 
poco habitual, un modo de ver que el fotógrafo y teórico catalán Joan 
Tontcuberta define con el concepto de “contravisión”: una acción de 
ruptura con las “rutinas” que controlan nuestros programas de pensa- 
miento visual. 

Y teniendo las fotografías en mano, la posibilidad de volver una y otra 
vez y revisar lo visto, permite —con las herramientas conceptuales estable- 
cidas— analizar, interpretar, ampliar, repensar y restablecer un diálogo 
particular con la empiria. 
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Para finalizar, a lo largo de este escrito se han planteado numerosas 
cuestiones que no han sido tratadas aquí pero que por su importancia 
merecen abordarse en futuros escritos: 


+ El análisis de los datos relevados mediante el registro fotográfico. 


* La cuestión de la “verdad”, la verosimilitud, la confiabilidad de este 

tipo de registros en la era digital. 

* El problema ético. 

Queda por recordar también que, en todos los casos, imagen y texto 
deben funcionar como aliados para la comprensión, tal como dijo Jean 
Luc Godard: La palabra y la imagen funcionan de la misma manera que 
la mesa y la silla: para sentarse a la mesa, hacen falta las dos. 
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Noras 

1. El libro Imágenes de nuestra escuela, 1900-1960 presenta una importante colección de 
fotografías de ja vida escolar en la Argentina durante las primeras décadas de siglo XX. 

2. Enel libro Visto y mo visto: El so de la imagen como documento histórico el historiador 
Peter Burke presenta un exhaustivo análisis acerca de los alcances y las limitaciones 
del uso de la imagen como testimonio. 

3. Investigación realizada por Gabriela Augustowsky entre 1999 y 2001 en el marco de 
la Maestría en Didáctica (UBA), bajo la dirección de la Dra. Edith Litwin. Para am- 
pliar ver Augustowsky G., Las paredes del aula. 

4. Realizado en el marco del Programa de Áreas de Vacancia (PAV) de la Agencia Na- 
cional de Ciencia y Técnica. Dirección de Investigación (GCBA) PMT III BID 1728 
OC -— AR PAV 180. Subproyecto Ciudad de Buenos Aires de la Dirección de laves- 
tigación (DI) del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires (GCBA), en el marco del 
proyecto conjunto que coordina la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales 
(FLACSO) y nuclea a equipos pertenecientes a la Universidad Nacional de Salta, la 
Universidad Nacional del Comahue y la Universidad Nacional de La Plata. 
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REFLEXIONES SOBRE 
LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 
EN SU DIMENSIÓN POLÍTICA 


Ingrid Sverdlick 


Lo que puede leerse en las páginas de este libro es el resultado de un 
encuentro entre colegas que piensan, hablan y actúan sobre la educación 
como una política pública, como una responsabilidad insoslayable del 
Estado y en tanto dimensión inexorable para la desalienación!. Los capí- 
tulos que integran este vohimen expresan, desde diversas aproximaciones 
al tema, una preocupación por la investigación que busca ir más allá de 
la mirada técnica o metodológica (aunque también nos ocupamos y 
preocupamos por esos aspectos) y que se inscribe en un campo de lucha 
de sentidos que pugna por lograr formas más democráticas de la vida so- 
cial. Esto puede sonar un poco exagerado o desmesurado si se restringe 
la problemática de la investigación educativa a los debates metodológi- 
cos O incluso epistemológicos. No hay tal desmesura. Desde mi punto de 
vista, más allá de los roles que desempeñemos los autores en la contin- 


177 


| La investigación educativa 


gencia de nuestra vida laboral /profesional “funcionarios, consultores, es- 
tudiantes, docentes, académicos, etcétera—, nuestras conversaciones, que 
quedan aquí expresadas, dejan entrever un compromiso ideológico, una 
opción epistemológica orientada por la búsqueda de la emancipación?. 


Éste es el lugar en donde nos ubicamos y en esa clave es como pensa- 
mos, hacemos y fomentamos la investigación educativa. Como dice G. 
Morgade en el prólogo, estamos interpretando a la investigación educativa 
en su carácter político, protagonizada por actores sociales que disputan 
sentidos y recursos. Reflexionamos sobre la producción de conocimiento 
en el campo pedagógico, su sentido y alcance, sus “autores” / “actores” y 
sujetos objetos, sus estrategias y su validez o legalidad, en el marco de las 
relaciones de poder en el que se inscribe. 


Desde la perspectiva que nos convoca, interpretamos que los términos 
de la discusión “conocimiento teórico vs. conocimiento práctico en la 
clave de la “cientificidad” del saber o de la validez de lo producido desde 
criterios cientificistas” encubre una relación de poder, en la que el poder 
hegemónico necesita tanto de la separación de “esas formas de saber” 
(teórico, práctico y experiencial) como de centrar la problemática en ese 
debate, obturando u obstaculizando otros posibles. 


El capítulo de D. Suárez contiene una referencia muy clara en relación 
con esta lucha de sentidos, al expresar que “el “cisma? entre investigación 
educativa ortodoxa y práctica docente es, en realidad, uno de los produc- 
tos de una operación política de separación, de dominación y de coloni- 
zación de una forma de saber sobre otra, de una comunidad de discur- 
sos y prácticas sobre otra, de un jucgo de lenguaje sobre otro. Por eso, 
otro de sus resultados políticos es la subordinación y la dependencia de 
los docentes, de sus discursos y de sus prácticas, al conocimiento “exper- 
to” y validado por las reglas de juego del mundo académico, a los crite- 
rios de ponderación y evaluación extranjeros de la investigación educati- 
va convencional y a los discursos y prácticas de los investigadores, exper- 
tos y tecnoburócratas”. 


Lucha de sentidos que no es nueva en nuestro país ni en el contexto de 
la profesión docente. En un análisis histórico reciente realizado por G. 
Diker (2006) sobre cómo los y las docentes perdieron la posición de “au- 
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tores/escritores”, el autor muestra las paradojas de ese proceso no lineal 
y ubica muy claramente el debate entre el conocimiento teórico y el sa- 
ber práctico en el marco de disputas políticas. En su texto, vuelve la mi- 
rada hacia los “docentes escritores” que a fines de 1800, en una defensa 
corporativa, profundizaron la disociación de! saber al valorar la experien- 
cia y la práctica pedagógica como fuente de conocimiento, frente a la 
avanzada de los titulados en las “recientes escuelas normales” (prove- 
nientes de otros campos de conocimiento). 


Esa defensa corporativa, en algún sentido contrapuesta con demandas 
hacia el Estado para que regule la profesión docente y la posterior crea- 
ción de las instituciones de educación superior y de las facultades de edu- 
cación en las universidades, implicó en palabras de Diker, G. (2006), que 
“en un mismo movimiento comienzan a modificarse las fronteras, a deli- 
nearse un nuevo horizonte de objetos y nuevas reglas de producción de ver- 
dad, a la vez que los maestros y profesores normalistas pierden la lucha por 
constituirse en la fuente de la autoridad docente. El Estado, por un lado, y 
las instituciones superiores (especialmente las universidades), por otro, mo- 
nopolizarán la producción del saber pedagógico y el control de los medios de 
transmisión de ese saber, ubicándose en el lugar del origen de la autoridad 
para enseñar? (pág. 258) 


En otros capítulos de este libro también se hace referencia a las relacio- 
nes de poder constitutivas, o que inciden en los desarrollos del pensa- 
miento y de la actividad de investigación. I. Rivas Flores reseña de ma- 
nera muy ilustrativa la incidencia de los cambios sociales y políticos en el 
ámbito académico y científico, tanto el internacional como el español, 
que en las últimas décadas dio lugar a un “resurgir de un racionalismo 
positivista” y a la consolidación de otras posiciones antagónicas con es- 
trategias de resistencia, o como pensamiento alternativo, o desde la di- 
versidad y la divergencia científica y académica. En el texto de G. Ander- 
son la cuestión del poder aparece transversalmente, tanto en la necesidad 
de validar la investigación-acción frente al campo científico, como en las 
referencias a las posiciones del investigador y de la potencia -o impoten- 
cia— del “saber subyugado”. El primer capítulo, de mi autoría, entra de 
lleno en el análisis del vínculo entre la producción de conocimiento, las 
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gestiones de gobierno y las políticas educativas; y en otro plano, también 
analiza las relaciones de poder en experiencias concretas de investigación 
desarrolladas en el marco de una gestión de gobierno --proyectos con in- 
tenciones participativas y de transformación—. 


Desde mi punto de vista, lo que el lector encontrará en los textos de 
este volumen es un reconocimiento de “lo político” como constitutivo 
de las construcciones identitarias y de las relaciones de poder que a su vez 
forman parte de aquéllas (Mouffe, CH. 2005). En forma convergente 
con esta idea, en el desvío del eje conocimiento teórico vs. conocimien- 
to práctico como centro del debate sobre la investigación educativa, se 
está poniendo en.cuestión tanto esa dicotomía como la que contrapone 
a los tipos profesionales docentes (técnico y profesional) supuestamente 
asociados a la producción de los “diferentes” tipos de saber (práctico y 
académico). 


LA LUCHA POR LOS SENTIDOS, LOS NOMBRES, LAS PALABRAS 


El significado de las palabras viene de los resultados, los significados de los 
simbolos, de lo que esos simbolos conquistan. La interpretación de palabras 
y discursos se realiza por las conquistas en los hechos y en el curso de los he- 
chos. El sentido común emerge ligado a la experiencia que se vive en un 
Gran número de casos, sea de cambio de un sistema o de su contexto. 
(González Casanova, P., p. 278, 2006) 


G. Augustowsky hace referencia al privilegio que tiene la palabra (es- 
critura) en el mundo académico y cómo históricamente, en Occidente, el 
mundo del habla ha sido considerado la forma más alta de práctica inte- 
lectual, en contraposición con lo que denomina “ideas de segundo or- 
den”, entre las que, paradójicamente en esta época multimedial y plaga- 
da de imágenes, se encuentra la imagen. 


El privilegio de la palabra gana terreno en tanto que nombra, genera 
discurso y otorga sentido. El espacio discursivo se constituye claramente 
en un campo de lucha en donde las diferentes fuerzas disputan sentidos 
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y los recortes de los problemas, las agendas. Esta idea puede ilustrarse 
con un ejemplo de la última reforma educativa de los años 90, en la que 
se aprecia que uno de los mecanismos más potentes de instalación de las 
ideas reformistas en el interior de las escuelas fue el renombrar y otorgar 
significados a nombres existentes. En una investigación realizada entre 
1995 y 1996 (1. Sverdlick, 2000), fue posible advertir cómo se produ- 
cían los cambios en la “jerga pedagógica” de las escuelas, tanto en los do- 
cumentos escritos como en el discurso de los docentes. Resulta ejempli- 
ficador efectuar una lectura comparada del Proyecto Educativo Institu- 
cional (PEI) escrito por la misma directora de una escuela en la ciudad 
de Buenos Aires en dos años diferentes (1993 y 1995) 


El PEI del documento de 1993 dice que el proyecto de esa escuela tie- 
ne como objetivo, 


(...) preparar sujetos críticos, creativos, participativos, que apren- 
dan haciendo y que desarrollen capacidades que les permitan enfrentar 
el exigente mundo del siglo XXI, vinculando los saberes escolares con los 
que requieren el desarrollo cientifico-técnico. Para mejorar las condi- 
ciones de trabajo docente superando el aislamiento y compartiendo la 
tarea en forma solidaria a partir de la conformación de EQUIPOS 
DE TRABAJO.* 


En una ubicación análoga a la del PET anterior, en 1995 el párrafo se mo- 
dificó de la siguiente manera: 


(...) formar alumnos que egresen de la escuela primaria con las compe- 
tencias necesarias pava interventr y decidir en el mundo actual, en forma 
crítica, reflexiva, creativa y participativa, habiéndose apropiado de los co- 
nocimientos necesarios (conceptuales, actitudinales y procedimentales). Pa- 
ra su logro se de dirección a la acción a través de PROYECTOS EDUCA- 
TIVOS donde cada uno de los integrantes de la comunidad educativa ac- 
tuarán mancomunados desde su rol. 


Este cambio significativo pareciera estar dando cuenta de algo más que 
un viraje lingíístico, al pasar de la idea de preparar sujetos críticos crea- 
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tivos y participativos” a la propuesta de “formar alumnos que egresen 
con las competencias necesarias”; del hincapié en “mejorar las condicio- 
nes de trabajo docente superando el aislamiento y compartiendo la tarea 
en forma solidaria”, se enfatiza ahora la distribución de roles para elabo- 
rar “proyectos educativos”. Además de los cambios terminológicos, en el 
análisis del PEI se observó que el mismo estaba estructurado con un for- 
mato que respondía a un pautado general siguiendo el esquema de los 
“mapas conceptuales”, tan expandido entre los capacitadores de la refor- 
ma. La primera parte del PEl es descriptiva, ubica a la escuela en función 
del barrio, otros barrios, la plaza, las escuclas y el hospital más cercanos 
y describe el edificio enumera las salas, aulas y espacios—. En esa mirada 
no hay referencias al tipo de población que asiste a la escuela, ni a las ca- 
racterísticas socio-económicas y culturales de las familias del barrio. De 
esta lectura interpretativa del PEI, se concluye que la concepción instru- 
mental propia del pensamiento neoliberal de aquella época buscaba in- 
troducirse tanto con un nuevo lenguaje que nombra y renombra, como 
con la aplicación de modelos estructurantes de los proyectos. 


En el transcurso de la misma investigación asistí a una reunión de do- 
centes en donde la directora “socializaba”* una capacitación del Ministe- 
rio de Educación de la Nación recibida por ella. En esa reunión los do- 
centes intentaban utilizar el nuevo discurso y comprender los cambios de 
denominación. La transcripción de mis notas de campo es un ejemplo 
bastante elocuente, casi caricaturesco, de la imposición discursiva: 


La reunión comienza y la directora cuenta a las docentes: “En Córdo- 
ba, chicas, empezamos a ver qué era una institución escolar y qué en- 
tendemos por organización escolar”. Reparte unas fotocopias e indica 
que vean la pregunta 2. Y dice: “¿Qué entendemos por aprendizaje?, a 
ver, hagamos un torbellino de ideas, ¿quién se anima a escribir??. To- 
das las maestras miran el papel y la directora sugiere que usen una car- 
petita para ir guardando todo el material que les irá dando. Dice: 
“Bueno, chicas. A ver, ¿qué es para vos aprendizaje?” mientras señala 
2 una maestra. Todas enumeran y una escribe en el pizarrón las pala- 
bras que van surgiendo: proceso-conocimientos-interacción-permanen- 
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te-reflexión-significativo-formación-capacitación-cooperación-comu- 
nicación-participación-compromiso-creatividad. 

La directora se muestra satisfecha por estar repitiendo lo que supone que 
debe hacer: “A nosotras nos hicieron hacer lo mismo” (se refiere a la ca- 
pacitación recibida en Córdoba) y sigue arengando para que “las chhi- 
cas?” digan “sus palabras?. 


Una maestra, la que tiene más antigúedad en la escuela, la de más 
edad, está como ofuscada y dice muchas palabras; le salen casi como sin 
pensarlas, brotan de su boca. La directora insiste, dice: “Con todas es- 
tas palabras y con las que les falte agregar, ¿cómo armaríamos una 
definición de aprendizaje?” 

La reunión llevaba ya más de veinte minutos con esta dinámica y las 
macstras se miraban sin terminar de comprender qué es lo que se esta- 
ba queriendo conseguir, qué estaría faltando. La escena parecía una 
parodia de lo escolar, como si fuera uno exageración o caricaturización 
de un prototipo escolar. Las maestras seguian “largando palabras” 
(“torbellino de ideas”), tratando de encontrar “la palabra”, como si es- 
tuvieran siendo calificadas. A esa altura, las palabras se repetían y sur- 
gían otras inconexas. Por fin, alguien dijo la palabra “competencias” 
(término acuñado por la reforma para referirse a aprender). 


A la directora se le ilumina la cara y cuando escribe la tan ansiada 
palabra en el pizarrón (lo hace ella misma), la pone en el contexto de 
una frase: “poner en acción las competencias” y luego pregunta a sus 
marestras si eso les parece correcto. Sin esperar la respuesta, agrega en el 
pizarrón la frase “desarrollo de competencias”. 

Com estas dos frases la directora insiste nuevamente en que las maestras 
den una definición para el “concepto de aprendizaje”, y ellas retoman 
la consigna. La que está escribiendo en el pizarrón dice que el diseño cu- 
rricular vigente habla mucho de competencias. Frente a la situación 
desbordada de las maestras largando ideas”, la directora les dice: “No 
larguen por largar, piensen desde la postura del aula ¿qué es aprendi- 
zaje?”. Las maestras no dicen nada más y se miran. 
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Un análisis de este relato y otros datos de aquella investigación nos 
muestran que la terminología buscó imponerse ignorando y subestiman- 
do los saberes previos de las docentes, quienes, ancladas en otros nom- 
bres, aún no empleaban los nuevos. Como se ve, el problema está lejos 
de ser una cuestión semántica, de definiciones conceptuales: es claramen- 
te una cuestión de poder y jerarquías. La devaluación de la práctica y la 
experiencia de los docentes por la vía de sustituir los sentidos de las pa- 
labras conocidas y utilizadas para nombrar, provocó en más de un caso 
importantes quiebres de autoestima profesional, confusión y desaliento. 
En las entrevistas, algunas maestras de esa escuela manifestaron sentirse 
perturbadas frente a lo nuevo, ignorantes después de tantos años de ejer- 
cicio de la profesión y desorientadas frente a “esta nueva pedagogía”. Así 
como esto ocurrió con algunas docentes, otras consiguieron adaptarse y 
entrar rápidamente en la nueva jerga. En ese proceso, sustituyendo “sus” 
palabras y los significados asociados pero sin apropiarse de los sentidos, 
quedaron cooptadas. 


Aunque uno podría decir que los nuevos términos acuñados pueden 
parecer vacíos de sentido para estas docentes, sin embargo ocupan un lu- 
gar y van configurando el esquema del discurso que introduce el poder 
hegemónico, la ideología reformista. Es decir, por intermedio de la pala- 
bra se va cooptando a los sujetos (se los sujeta), aun cuando éstos se re- 
sistan a las argumentaciones de la reforma, o mejor dicho al discurso de 
los técnicos académicos, por considerarlos lejanos o ajenos a sus “reali- 
dades”. También, como dice D. Suárez en este libro, las operaciones dis- 
cursivas pueden considerarse auténticas operaciones de poder que repro- 
ducen y profundizan la asimetría de las relaciones al posicionar a los do- 
centes en un lugar de subordinación y dependencia respecto de los investiga- 
dores académicos y los “expertos”, que ocupan la posición dominante; al des- 
calificar no sólo sus experiencias y saberes pedagógicos prácticos sino también 
a sus propias competencias intelectuales en materia de elaboración de cono- 
cimientos educativos válidos y al relegarlos al silencio o a la aceptación dog- 
mática de las certezas de plomo del conocimiento educativo probado. Una 
primera conclusión muy sintética es que aun con las resistencias explici- 
tadas por algunos docentes, el espacio argumentativo que se organiza al- 
rededor de una terminología opera cooptando a los sujetos que incorpo- 
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ran los nuevos nombres y obstaculiza el desarrollo de otro esquema con- 
ceptual posible por la vía de la subordinación. 


Popkewitz, T. (1994), en su artículo “Política, conocimiento y po- 
der: algunas cuestiones para el estudio de las reformas educativas”, ana- 
liza, desde otro contexto, cómo se encuentran palabras de discursos ya 
generalizados en las reformas educativas: “profesor reflexivo” “multi- 
culturalismo”, o como en nuestro caso, “evaluación de la calidad”, 
“desarrollo de competencias”, etcétera, En su análisis dirá que el signi- 
ficado de esas palabras se localiza en una “determinada intersección de 
jerarquía y valor”, para sostener seguidamente que “en este sentido, 
podemos afirmar que los esfuerzos de reforma incorporan modos de 
representación y estilos de razonamiento que no solamente nos infor- 
man sobre la escuela, los profesores y la formación del profesorado, si- 
no que además construyen su significado a través de las distinciones 
que ordenan y definen los objetos de la propia escuela. Las palabras son 
parte de un sistema de reglas de la escuela con el que se condiciona qué 
tipo de discurso educativo es posible, quiénes pueden considerarse in- 
terlocutores serios y autorizados, y cómo han de construirse el desco, 
las aspiraciones y la cognición. 

(...) Además, las palabras emblema de la reforma se sitúan dentro de 
las estrategias que determinan qué preguntas son las que deben hacerse: 
definiendo cuáles son los fenómenos de la práctica y configurando cómo 
debe gestionarse y ordenarse la experiencia en tanto que objetos para la im- 
dagación, esto es, dónde hay que mirar y cómo esa mirada ha de concebir 
las cosas del mundo. (pág. 12) 


En este libro, los autores y las autoras coincidiremos en que la inves- 
tigación educativa, entendida en su dimensión política, es un campo de 
construcción de saberes y de disputa de sentidos. En el capítulo de D. 
Suárez, la propuesta de investigación tiene justamente la pretensión de 
construir de manera colaborativa “un nuevo lenguaje para la educación 
y la pedagogía y nuevas interpretaciones críticas sobre la escuela, sus ac- 
tores y relaciones pedagógicas, que tomen en cuenta el saber y las pala- 
bras que utilizan los educadores para darles sentido a sus prácticas de en- 
señanza”. En forma análoga, 1. Rivas Flores propone que trabajar con 
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biografías implica entrar en los procesos de construcción de la identi- 
dad, lo que supone la comprensión de los contextos en que se ha desa- 
rrollado; “representan los modos en que cada uno se apropia de estos 
contextos y, en consecuencia, interviene en ellos”, También G. Ander- 
son se preocupa por la palabra de los docentes en la construcción del co- 
nocimiento en su propuesta de investigación-acción. Su preocupación se 
enmarca en la discusión “epistemológica” de validar el conocimiento 
producido por los docentes, ya no sólo como una estrategia útil de de- 
sarrollo profesional, sino también como conocimiento necesario para los 
procesos de cambio y posible de ser difundido. Así, la lucha de sentidos 
se remonta también al campo académico en sus diferentes planos de tra- 
bajo; en las discusiones sobre la producción de conocimiento y en las re- 
laciones investigadores académicos/docentes. Como se advierte en su 
texto, no se trata de discutir acerca de la validez del conocimiento pro- 
ducido por las diversas formas /estrategias de investigación, sino sobre 
el sentido de la validación en la producción de conocimiento, su orien- 
tación y utilidad. Resulta muy ilustrativo el ejemplo del etnógrafo que 
necesita pasar mucho tiempo en el “campo” para obtener una compren- 
sión “validada” de la porción de realidad que estudia; criterio absurda- 
mente exigible a un docente que investiga sobre problemas de su prác- 
tica. De ahí que G. Anderson, sin forzar la validez de la investigación- 
acción en los estrechos márgenes de la investigación tradicional, entien- 
de que será necesario “convencer a los demás investigadores de que es- 
te tipo de investigación es capaz de producir conocimientos importan- 
tes y válidos dentro de criterios congruentes con su metodología”, para 
lo cual, luego de describir y analizar diversas formas de validación, con- 
cluye que no se puede establecer una definición única y común de la va- 
lidez con criterios universales, sino que éstos dependerán de las circuns- 
tancias y de la posición del investigador. 


En el capítulo de mi autoría que forma parte de este libro se pueden 
encontrar algunos ejemplos y reflexiones que ilustran la puesta en juego 
de ”la palabra” tanto en los escenarios de la gestión política, como en los 
diálogos “cortados” entre técnicos/investigadores y docentes; y en las 
dificultades para constituir(nos) en interlocutores. Por último, también 
G. Augustowsky manifiesta una preocupación por los sentidos cuando 
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nos comenta que “en la actualidad, además de la profusión y el interés 
por la imagen en la vida cotidiana, la novedad” radica en centrarse en lo 
visual como un lugar en el que se crean y discuten significados”. 


Al fin, se puede afirmar que la disputa por nombrar y renombrar ten- 
siona el significado de las palabras que configuran las prácticas pedagógi- 
cas y en ese movimiento, también las identidades docentes que se van 
construyendo. 


CONOCIMIENTO, AUTORIDAD E IDENTIDAD 


La escuela es un espacio institucional en donde el conocimiento se po- 
ne en juego en el proceso de interacción entre docentes y alumnos; en- 
tre docentes; entre alumnos y entre los actores de la escuela y los que 
desde afuera entran (familias, administración, investigadores académi- 
cos, etcétera). Puede decirse que la práctica pedagógica trabaja central 
mente con el conocimiento, ya sea para producirlo, reproducirlo, re- 
crearlo y/o transmitirlo. También puede decirse que el sentido y el sig- 
nificado del pensamiento y la acción individuales (y del conocimiento 
que los sustenta y que de ahí se produce) sólo pueden comprenderse en 
el contexto histórico y social de su producción, mientras que ese pensa- 
miento y acción están contribuyendo a la formación de los contextos so- 
ciales e históricos. 


Las reflexiones y propuestas que ofrecen los textos de este libro tratan 
sobre el conocimiento de” la escuela. Ponen en cuestión la jerarquía de 
un saber científico por sobre otras formas de saber pedagógico, ya que 
esa disposición de superioridad, al instalar la dicotomía conocimiento 
teórico vs. conocimiento práctico, (base argumental de su jerarquía), 
produce un corrimiento de la discusión sobre quién o quiénes tienen 
“autoridad” (están autorizados) y/o “poder” para producir conocimien- 
to pedagógico validado y legitimado. La distinción entre diferentes “ti- 
pos de saber” sirve a un distanciamiento y a la diferenciación de roles en- 
tre quienes producen y quienes reproducen el conocimiento, lo cual abre 
el juego para nombrar y renombrar a los docentes, desviando nuevamen- 
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te la atención hacia una “innecesaria necesidad” de definirlos: profesio- 
nales, técnicos, reflexivos, autónomos, etcétera. 


Las relaciones de saber y de poder asimétricas ya instaladas en el cam- 
po de la educación, legitiman un tipo de investigación educativa y hacen 
concesiones hacia otros tipos de investigación que no afectan el sosteni- 
miento de su hegemonía. G. Anderson describe como la investigación 
acción (por los actores) obtuvo su legitimidad por parte del mundo aca- 
démico, en tanto conocimiento que sirve como proceso de desarrollo 
profesional y organizacional (mejoramiento de las prácticas) y lo que aún 
falta para que se entienda que la investigación acción puede contribuir 
con un debate público acerca de las prácticas pedagógicas y de gestión 
educativa. Esto último no parece motivo de discusión, es decir, no se de- 
bate acerca de la potencialidad de la investigación docente para recons- 
truir la base de conocimientos públicos sobre los procesos de enseñar y 
de aprender, como tampoco sobre la gestión escolar. 


Desde un posicionamiento que reconoce la dimensión política del 
conocimiento (“la política de conocimiento /pensamiento”, como lo 
llama D. Suárez) tanto en los debates como en las acciones sobre la in- 
vestigación educativa, en las páginas de este libro se problematiza la re- 
lación compleja entre investigación educativa y prácticas de la enseñan- 
za. Un aspecto que nos preocupa y ocupa, es la distancia, la brecha o 
el “diálogo cortado” entre la investigación educativa como producción 
de los expertos (ámbito académico y/o de la administración) y las 
prácticas de la enseñanza, como actividad de los docentes. Brecha que 
usualmente intenta acortarse con una misma lógica “escolarizada” de 
transmisión. del conocimiento científico/académico en clave de “ac- 
tualización” y/o “formación permanente”, por la vía de las capacita- 
ciones tradicionales. O también con “las devoluciones” a las escuelas 
de las investigaciones que las tienen como objeto de estudio. Con es- 
to no se está queriendo desmerecer la estrategia de capacitación como 
forma de trabajo con docentes (para la actualización y formación per- 
manente), más bien se entiende su necesidad, aunque también sus li- 
mitaciones como solución única a los problemas que se plantean desde 
las prácticas de la enseñanza. 
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En el enfoque que este libro propone, está presenta la idea que los do- 
centes ocupen una posición de investigadores, de productores de cono- 
cimiento y de un accionar sostenido y fundamentado, lo cual supone 
construir una identidad profesional que tensiona al poder hegemónico. 
No se trata de una posición voluntarista de reflexión personal o profésio- 
nal individual sobre las prácticas de la enseñanza, sino de constituirse en 
interlocutores capaces de sostener conversaciones informadas, tanto con 
las sucesivas gestiones de gobierno, como con las familias e incluso con 
los alumnos. Se trata de constituirse /reconstruirse como actores sociales 
imprescindibles, ya no en la parte de la cadena de producción que los co- 
locaba como meros transmisores de una cultura superior, sino en la com- 
plejidad que la tarea de enseñar supone. Un docente que se considera a 
si mismo capaz de producir conocimiento, puede diagnosticar, “escu- 
char” a los alumnos, permitirse entrar en diálogo y no sentir que pierde 
autoridad. Á su vez puede interrogarse sobre sus prácticas y argumentar 
en la construcción del currículum, ¿qué enseñar, por qué y por qué no? 


Para que esto sea posible es necesario que se distinga el voluntarismo 
de la decisión política y la “responsabilidad individual” de la autonomía. 
En varios capítulos de este volumen hay referencias a la carencia de con- 
diciones políticas e institucionales que estimulen o que permitan que la 
investigación docente pueda llevarse a cabo, así como también a la nece- 
sidad de diferenciar “voluntad individual” de trabajo colectivo. En el 
mismo sentido, al referirnos al diálogo, lo hacemos tomando la línea de 
P, Freire, quien le otorga al diálogo pedagógico un carácter político, 
Moacir Gadotti (1996) dirá que para Paulo Freire 


(...) el diálogo no es sólo un encuentro de dos sujetos que buscan el sig- 
nificado de las cosas —el saber— sino más bien un encuentro que se reali- 
za en la praxis (acción + reflexión), en el enrolamiento, en el compromi- 
so con la transformación social. Dialegar no es intercambiar ideas, El 
diálogo que no lleva a la acción transformadora es puro verbalismo. 


(pág. 13) 


En el prólogo, G. Morgade expresa que un libro que nace es motivo 
de alegría y de festejo. Tiene razón; los autores y las autoras estamos con- 
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tentos y celebramos la oportunidad de compartir con los lectores nues- 
tras ideas, conversaciones y debates, y asimismo de proponer (nos) el de- 
safio de trabajar (nuevamente desde los lugares en que la contingencia 
profesional nos encuentre), en pos de acortar la brecha que hará posible 
el encuentro. 


NOTAS 


L. 


Han Éa 


Idea tomada de la conferencia que Emir Sader dictó en el marco del Seminario Inter- 
nacional del Foro Latinoamericano de Políticas Educativas - Encrucijadas de la educa- 
ción en América Latina: el derecho y la participación, septiembre de 2006. En esa con- 
ferencia, Emir expuso que la alienación es la falta de conciencia del lugar que se ocu- 
pa en el mundo y que la educación es una vía inexorable para poder preguntarse por 
ese lugar, cuestionarlo y pensar otros lugares (mundos) posibles. 


. Según J. Habermas, hay diferentes tipos de saber que están configurados por el inte- 


rés humano particular al que sirven; interés que incorpora también los deseos como 
configurados histórica y socialmente. El saber que sirve al interés emancipatorio es re- 
flexivo y busca identificar y eliminar las condiciones alienantes; se orienta hacia la li- 
bertad y la autonomía racional. Define a la ciencia social crítica como un proceso so- 
cial que combina el de crítica con la acción social. La ciencia social crítica será aquella 
que yendo más allá de la crítica aborde la praxis crítica; es una forma de práctica ilus- 
trada que se convierte en acción social transformadora. Para Habermas, la ciencia so- 
cial es un proceso de reflexión, ilustración y lucha política, que procura ofrecer a los 
individuos un medio para concienciarse acerca de cómo sus objetivos y propósitos 
pueden haber resultado distorsionados o reprimidos, y especificar cómo erradicarlos 
de manera que posibilite la búsqueda de metas verdaderas. G. Anderson presenta en 
este libro una breve síntesis de los tres tipos de saberes que J. Habermas define den- 
tro de su teoría. 


. Chantal Mouffe llama “lo político” a la dimensión antagónica (una posibilidad siem- 


pre presente en la constitución de la identidad colectiva) y lo diferencia de “la políti- 
ca” como conjunto de prácticas e instituciones cuya finalidad es crear un orden, orga- 
nizar la coexistencia humana en condiciones que son siempre conflictivas porque es- 
tán atravesadas por “lo político”. 


- La negrita es de la autora. 
. En el original dice “aptitudinales”. 
. La estrategia de “socializar” las capacitaciones suponía que se produciría un efecto 


“derrame” de saberes desde los directivos a los docentes. Esto imponía a los directi- 
vos la exigencia de “emular” o convertirse en “capacitadores”. 


- Elijo poner “de” la escuela ya que puede'interpretarse que se trata de un conocimien- 


to que le concierne a ella, propio de ella y que puede incluir las preposiciones “para”, 
“sobre” y “en” la escuela. 
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